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INTRODUCCIÓN 


Este libro es el resultado de la colaboración de psicólogos de la URSS 
y de la RDA, ¡os cuales formula ron en el transcurso de los análisis y encuen- 
tros. posiciones teóricas comunes. Los resultados de las primeras etapas de 
las investigaciones conjuntas fueron reflejados en distintas publicaciones. en 
selecciones de artículos, y en la prensa. tanto de la URSS como de la RDA": 
los resultados de la colaboración en la etapa actual, pueden ser presentados 
de manera más pormenorizada, ya que forman la hase del presente libro. 

Las investigaciones de psicología pedagógica en la URSS y en la RDA 
están subordinadas a las necesidades de la práctica de la escuela socialista, 
al requerimiento social de nuestra sociedad. En los acuerdos del XXV y del 
XXVI Congreso del PCUS, y del IX y el X Congreso del PSUA. y en los ma- 
teriales del Congreso Nacional de Maestros de la URSS (1978) y del VII 
Congreso Pedagógico de la RDA. se plantearon a la escuela de la sociedad 
socialista nuevas tareas en cuanto a la enseñanza: transmitir a los escolares 
una suma de conocimientos, y formar en ellos los procedimientos para ad- 
quirirlos de manera independiente. así como tareas en cuanto a la elevación 
de la función educativa de la escuela: formar en el joven de nuestra socie- 
dad, cualidades de la personalidad tales como una posición activa en la vi- 
da, la unidad de la palabra y la acción, el sentido de la responsabilidad y 
el enfoque creador de las tareas. Ante la ciencia psicoldgico-pedagógica se 
plantea la tarea de elaborar los indices cualitativos de la efectividad del 
proceso docente-educativo. lo cual es muy importante para vencer el forma- 
lismo en la evaluación del trabajo del maestro y de los alumnos. 


| Senalaremos algunas de ellas: V.V_Davidov: "Inhalt und Struktur der Lerntatigkeit von Schu- 
lern”. en Pádogogik. 4 Beiheft. 1980: V.V. Davidov: “Probleme der Denkenwickling in Pro- 
zess der Erzsehung der Personichkeit"", en Psychologyische Probleme der Entwicklung sozlalís- 
tischer Personlichkelten Berlin. 1972; 3 Lompscher: Ob usloviaj prosvischenic effectivnosti 
ushebnoi dieyatielnostúi”. en Vaprosi psijologuli, N9 6 1975. A.K. Markova: "Úber die Struktur 
der Lerntatigkeit und Bedingungen fur ihre Ausbilding''. en J. Lompscher Zur Psychologle der 
Lerntatigkelt. Berlin. 1977; E.A Faraponowa: Problemhafter Unterricht als Múttel zur Ent- 
wicklung des technischen Denkens, y otros. 


Una de las condiciones más importantes para resolver las tareas que se 
plantean, es la investigación del proceso de formación de una posición ac- 
tiva, de la independencia de los alumnos en la realización de un trabajo tan 
importante como lo es el trabajo docente. Resultan positivos diferentes en- 
Joques productivos en la investigación de la activación del trabajo docente 
de los escolares (trenovación del contenido, perfeccionamiento de los méto- 
dos de enseñanza, aseguramiento de diferentes tipos de interacción y comu- 
nicación de los escolares en el trabajo docente y otros). El colectivo de au- 
tores considera que una de las vías para optimizar el proceso docente-edu- 
cautivo es la formación en los escolares de una actividad docente plena. Los 
autores del libro analizan este problema desde las posiciones de la teoría 
psicológica general de la actividad creada en la psicología soviética por 
L.S. Vigotski, A.R. Luria, AN. Leontiev, D.B. Elkonin, P. Ya. Galperin, A. V. 
Zaporozhetz y sus colaboradores, así como en el marco de la concepción de 
la actividad docente estructurada sobre esta base. en la psicología infantil 
y pedagógica soviética. 

¿En qué radica la esencia de los postulados acerca de la concepción de 
la actividad docente que se desarrollan en este libro? Lo señalaremos bre- 
vemente. El estudio por parte del escolar está encaminado al dominio de los 
conocimientos. habilidades y hábitos. Pero estos conocimientos. habilidades 
y hábitos no pueden considerarse fuera de aquella actividad durante la cual 
ellos son asimilados. Al igual Que cualquier otra actividad especificamente 
humana. la actividad docente, por su esencia, consiste en familiarizar al 
niño con la experiencia acumulada por la humanidad, en cuanto a la trans- 
formación de los objetos de la realidad circundante y la interacción con 
otras personas, así como con la experiencia fijada y reflejada en los progra- 
mas y libros de texto escolares. Por su estructura, la actividad docente tam- 
bién repite o reproduce la estructura de cualquier actividad humana y 
siempre incluye tres eslabones: el eslabón motivacional y de orientación, el 
eslabón operacional-central (ejecutivo, de trabajo) y el eslabón de control y 
evaluación. Consecuentemente, en la actividad docente se distinguen los si- 
guientes componentes fundamentales: los motivos y las tareas docentes: las 
acciones docentes, y las acciones de control y evaluación de los escolares 
[D.B. Elkonin. 1961, 1974]. La actividad docente no puede limitarse a uno 
solo de estos componentes (incluyendo la acción): la actividad docente plena 
siempre es la unidad y la compenetración de todos estos componentes. No 
es dificil ver que esta interpretación se distingue de la amplia concepción 
que toda vía existe en la práctica. y que está bastante difundida en la cien- 
cia psicológico-pedagógica en cuanto a concebir la actividad docente como 
cualquier proceso de adquisición de conocimientos, habilidades y há- 
bitos. 

La peculiaridad. o particularidad distintiva de la actividad docente res- 
pecto a cualquier otra actividad. consiste en que esta siempre constituye “la 
entrada'" del alumno a una nueva realidad, así como el dominio de cada 
uno de los componentes de la nueva actividad y de los tránsitos de un com- 
ponente a otro. Esto precisamente enriquece al niño y transforma su psique. 
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La realización dinámica de la actividad docente conduce a cambios sus- 
tanciales en la personalidad del alumno, en su conciencia y en su desarrollo 
intelectual y moral. Los cambios cualitativos que surgen en el niño bajo la 
influencia de la incorporación activa a diferentes tipos de actividad y bajo 
la influencia de la interacción durante la realización de la actividad con 
otra persona se llaman neolormaciones psiquicas evolutivas. 


-Entendemos por neoformaciones evolutivas -escribió L.S. Vigotski- 
aquel nuevo tipo de estructura de la personalidad y de su actividad. 
aquellos cambios psíquicos y sociales que surgen por primera vez en un 
nivel evolutivo dado y que determinan. en lo fundamental, la conciencia 
del niño, su actitud ante el medio. su vida interior y exterior, todo el cur- 
so de su desarrollo en este periodo [1972, p. 117] 


La atención que los investigadores y autores del libro prestan a las neo- 
formaciones psíquicas de cada etapa del desarrollo, significa que estos 
autores no se limitan en absoluto al análisis de la actividad docente como 
tal, sin tener en cuenta su influencia sobre el desarrollo psiquico general. 
sino que tratan precisamente de abordar la actividad docente como una de 
las “palancas'' de dirección de los diferentes aspectos del desarrollo de la 
psique del niño escolar. 

Estos son algunos postulados generales en los que se apoyan de una u 
otra manera los autores del presente libro. Las posiciones teóricas de los psi- 
cólogos soviéticos y de los psicólogos de la RDA se exponen en la parte 1. 

También une a los autores el enfoque metodológico de la investigación 
de la actividad docente. ante todo. el reconocimiento del importante papel 
que desempeña el experimento formativo como método de investigación 
con el cual no solo se constatan, registran y describen las particularidades 
de la actividad docente. sino que también son “creadas'' por el experimen- 
tador. El análisis de los diferentes aspectos metodolágicos de la investiga- 
ción de la actividad docente, se expone en la parte II. Es importante des- 
tacar que durante la colaboración se aportaron recíprocamente técnicas y 
procedimientos de investigación. Asi. en el trabajo de A.V. Sajarova y M.E 
Botsmanova se utilizó la metodología elaborada por E. Kioster: en el trabajo 
de J. Lompscher, J. Le y N. J. Duong, así como en el trabajo de G. Shultse 
fueron aplicados los enfoques propuestos por V.V. Davidov y sus colegas 
para la organización del experimento formativo y para la estructuración de 
las asignaturas. 

La elaboración de posiciones teóricas afines y el enriquecimiento rect- 
proco de las metodologías de investigación, no agotan la importancia de los 
materiales que se presentan en este libro, y que caracterizan la colabora- 
ción de los psicologos soviéticos y los psicólogos de la RDA. Un resultado im- 
portante de la investigación conjunta es la distinción de una serie de nuevos 
aspectos teóricos en la formación de la actividad docente. la obtención de 
nuevos datos experimentales y su analisis, lo que en general significa un 
aporte a la fundamentación de la concepción de la actividad docente y un 
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determinado paso en su desarrollo. Estos materiales se exponen en las par- 
tes II y 1V del libro. 

Así, se ha dado una explicación complementaria a las cuestiones rela- 
tivas a aquellas condiciones de la actividad docente en las cuales los esco- 
lares dominan los métodos generales del cumplimiento de las acciones do- 
centes (incluyendo las de modelación) y de la realización del autocontrol y 
la evaluación, y las estrategias generales de la solución de las tareas; se han 
presentado nuevos datos acerca de cómo tiene lugar la reorganización de 
la actividad docente de los escolares en la situación de colaboración con 
otras personas. Se han analizado, desde nuevas posiciones, algunos aspec- 
tos de las neoformaciones psiquicas que surgen en la actividad docente: se 
ha revelado de una manera nueva, la relación que existe entre el pensa- 
miento teórico y la reflexión del niño, en cuanto a los procedimientos de sus 
acciones y a sus posibilidades de realizarlas: se ha analizado un nuevo tipo 
de motivación para el estudio: el interés no solo por los resultados, sino tam- 
bién por los procedimientos del trabajo docente: se ha dado también la ca- 
racterización del cumplimiento individual de la actividad docente. etc. Las 
neoformaciones que surgen durante la actividad docente son importantes no 
solo en el desarrollo intelectual (pensamiento teórico), sino también en el 
proceso de formación deJa personalidad (motivos, carácter reflexivo de la 
conciencia de los escolares): la formación de la actividad docente, inclu- 
yendo ¡ambién sus formas conjuntas (las llamadas formas cooperativas) 
contribuye al proceso de formación del propio alumno como sujeto de la ac- 
tividad. como individualidad. Claro está que estos postulados serán com- 
probados y analizados en ulteriores investigaciones conjuntas. 


Otro valor del libro consiste en que en él se analizan por primera vez, 
en interrelación, los diferentes aspectos del problema de la formación de la 
actividad docente: el enfoque teórico de la actividad docente (contenido, es- 
tructura y formación de la actividad docente) en interrelación con el apa- 
rato metodológico de la investigación (experimento formativo y de consta- 
tación, procedimientos formales y de contenido del estudio, características 
cualitativas de la actividad docente durante su formación), así como con los 
enfoques experimentales y el análisis de los datos sobre la formación de los 
distintos componentes de la actividad docente (acciones docentes, acciones 
de control y evaluación) y sobre el proceso de formación de las neoforma- 
ciones psíquicas (pensamiento, reflexión, motivación) durante esta forma- 
ción. 

En publicaciones anteriores sobre la actividad docente se analizaban, 
con mayor frecuencia, los distintos aspectos del problema de su formación. 
Es importante que la tentativa de analizar de munera integral el problema 
de la formación de la actividad docente se haya llevado a cabo durante el 
trabajo conjunto de colectivos de psicólogos de dos paises socialistas: la 
URSS y la RDA. Indudablemente, los autores se dan cuenta de que hoy solo 
han dado los primeros pasos en el camino de la investigación teórico-expe- 
rimental del problema de la formación de la actividad docente. 
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El libro está dirigido u los especialistas en la esfera de la psicologia pe- 
dagógica. Su objetivo principal es centrar la atención en el papel del aná- 
lisis psicológico de la formación de la actividad docente. pura continuar 
perfeccionando el proceso docente y elevando la actividad del propio alum- 
no durante el estudio. 


V.V. Davidov. J. Lompscher y A.K. Markova 


I. LAS BASES TEÓRICO-METODOLÓGICAS 
DE LA INVESTIGACIÓN PSICOLÓGICA 
DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 


V.V. Davidov 


1.1 EL CONTENIDO Y LA ESTRUCTURA 
DE LA ACTIVIDAD DOCENTE DE LOS ESCOLARES 


Los objetivos y tareas de la enseñanza en la sociedad socialista desarrolla- 
da. la cual aprovecha los logros de la actual revolución cientifico-técnica. 
consisten en la unidad de la enseñanza y la educación de los escolares. en 
la formación de los conocimientos como convicciones, en el desarrollo de 
las bases del pensamiento dialéctico en los escolares y en el desarrollo 
en ellos de la habilidad para orientarse de manera independiente en los co- 
nocimientos y para aplicarlos en la practica. El concepto actividad docente 
elaborado por nosotros esta dirigido a lograr estos fines. Ante todo, se trata 
precisamente de la actividad del alumno que asimila los conocimientos que 
le garantizan el desarrollo intelectual: se trata. ademas, de aquellos méto- 
dos de trabajo del maestro con los alumnos con los cuales estos dominan 
las habilidades peculiares para llevar a cabo esta actividad docente. 

¿Cual es la esencia del concepto actividad docente? 

La actividad docente tiene su esencia en aquella concepción psicológica 
general de la actividad que se formó en la psicologia soviética, en la escuela 
de L.S. Vigotski, A.R. Luria y A.N. Leontiev. El concepto de actividad ob- 
tuvo su expresión más desarrollada y acabada en los trabajos de A.N. Le- 
ontiev [1977]. 

La actividad es la transformación práctica del mundo objetivo que lleva 
a cabo el hombre social. En la actividad tiene lugar el paso del objeto a su 
forma subjetiva, es decir, a la imagen. la cual constituye la base de la orien- 
tación del hombre en el mundo. La actividad siempre está incluida en las 
relaciones sociales concretas y determinada por las condiciones de la co- 
municación material y espiritual caracteristicas de la sociedad en cuestión. 

Las necesidades y motivos, los objetivos y acciones, y los medios y ope- 
raciones, constituyen los componentes fundamentales de cualquier activi- 
dad. Estos componentes pueden transformarse los unos en los otros; su di- 
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namismo consiste en estas transformaciones. El carácter objeral de la ac- 
tividad es su caracteristica constituyente. El desarrollo de su contenido ob- 
jetal determina el desarrollo del reflejo psiquico (de las imagenes). En este 
caso, poseen carácter objetal los procesos cognoscitivos, y también toda la 
esfera de necesidades. motivos y emociones. 

Cuando la psicologia estudia la conciencia trata de revelarla como la 
forma subjetiva y transformada de las relaciones sociales que se establecen 
en la actividad de los hombres. 

Los significados, cuyo portador es el lenguaje. constituyen un compo- 
nente principal de la conciencia. Los significados registran los procedi- 
mientos socialmente elaborados de acción de los hombres con los objetos 
y con sus formas idealizadas. Aqui es necesario distinguir el significado ob- 
jetivo, concientizado por el individuo, y el significado para el propio sujeto, 
es decir. su sentido personal. 

El concepto actividad práctica con objetos. como transformación de la 
realidad. sirve de base al enfoque cientifico de los procesos cognoscitivos. 
En esta actividad se forma la percepción del hombre (detrás de la percep- 
ción se encuentra como “una practica implicita'”, que dirige el desarrollo 
del pensamiento). Las leyes lógicas del pensamiento teórico reflejan en for- 
ma generalizada aquellas relaciones de la realidad que reproducen la acti- 
vidad practica de los hombres. 

La aplicación de los conceptos psicológicos generales de la actividad 
y de la conciencia. al analisis del proceso de enseñanza ha permitido a 
A.N. Leontiev formular una serie de postulados, ante todo, que en los es- 
colares es necesario educar una determinada actitud y motivos especificos 
ante los conocimientos, gracias a los cuales los conocimientos y habilidades 
adquirirán para ellos un sentido personal y se convertirán en su patrimonio. 

Por consiguiente, es necesario orientar la enseñanza no directamente 
hacia la formación de algunos conocimientos, habilidades y hábitos. sino 
hacia la explicación a los niños del sentido personal del propio estudio, ha- 
cia el desarrollo de la actitud adecuada de los niños ante el estudio y su mo- 
tivación. y hacia la formación de la personalidad en general. En esto radica 
la base psicológica de la unidad de la enseñanza y la educación Sin el ase- 
guramiento metodológico correspondiente. la enseñanza se transforma ine- 
vitablemente en un "'amaestramiento”' formal de los niños en las diferentes 
esferas de los significados objetales de las palabras (y en esto esta la causa 
del formalismo de la enseñanza). 

Es sabido que no todo lo que percibe el hombre es concientizado real - 
mente por él. El hombre concientiza solamente lo que actúa como objeto 
directo y como objetivo de su acción. Por esto, el caracter consciente del 
estudio supone, por una parte. que el niño realice las acciones correspon- 
dientes con el material de estudio (y no simplemente que lo observe y lo 
escuche) y. por otra parte, que transforme el material que asimila en el ob- 
jetivo directo de estas acciones, cuyo logro. en determinadas condiciones, 
interviene como solución de la tarea docente. Por consiguiente. el estudio 
consciente actúa como proceso mental activo encaminado a la solución por 
parte de los niños de las tareas correspondientes. 
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En la actualidad, se ha establecido una serie de regularidades generales 
de la actividad: 1) existe el proceso de surgimiento, formación y descom- 
posición de cualquier tipo concreto de actividad (por ejemplo, lúdicra o do- 
cente); 2) sus componentes estructurales pueden variar sus funciones con- 
virtiendose unos en otros (por ejemplo. las necesidades se concretan en los 
motivos. la acción puede convertirse en una operación y viceversa); 3) los 
diferentes tipos de actividad están relacionados entre si (por ejemplo. la ac- 
tividad docente está interrelacionada con el juego y con el trabajo. con el 
deporte. etc.); 4) la actividad surge inicialmente y se establece en forma de 
relaciones entre los hombres que utilizan los medios materiales e ideales 
para organizar su comunicación y los medios de intercambio de experien- 
cias, solo sobre esta base se forma la actividad de una persona que se apoya 
en las imágenes y conceptos: 5) a cada periodo de la infancia le correspon- 
de una actividad especial, rectora. que condiciona los cambios fundamen- 
tales de la personalidad del niño en esa edad (asi. en la edad escolar menor 
la actividad rectora es la docente. mientras que en la adolescencia es la ac- 
tividad socialmente útil). 

Cuando se van a elaborar los métodos de trabajo docente-educativos en 
la escuela. es importante tomar en consideración las regularidades psico- 
lógicas fundamentales de la actividad docente. Durante su análisis es ne- 
cesario aclarar: 1) el caracter especifico de las necesidades, motivos, tareas. 
acciones, medios y operaciones; 2) las etapas de su desarrollo a lo largo de 
la infancia escolar (primeramente, ella se forma como actividad rectora y 
después se desarrolla sobre la base de otras actividades principales); 3) el 
dinamismo de sus componentes, cuando. por ejemplo. el objetivo docente 
puede convertirse en motivo, la acción docente transformarse en operación 
intelectual, etc. (los mecanismos de estos procesos garantizan, en particu- 
lar. el papel desarrollador de la enseñanza); 4) su interrelación con otros 
tipos de actividad de los niños; 5) el proceso de formación de sus formas 
individuales a partir de un trabajo docente colectivo y desarrollado. 

El estudio de los procesos de asimilación sobre la base de la teoria de 
la actividad y la introducción del concepto “actividad docente” profundi- 
zan significativamente nuestras ideas sobre el papel que desempeñan los 
años escolares en el desarrollo del niño. La actividad docente es inadmi- 
sible sin su relación con otros tipos y formas de actividad. Esto permite ha- 
blar de la unidad psicológica interna de todo el proceso docente-educativo. 
Al mismo tiempo. no se puede comprender el proceso de formación de la 
actividad docente sin tomar en consideración las regularidades evolutivas 
del desarrollo ontogenético de la actividad humana en general, y de sus dis- 
tintos tipos, en particular. 

En el proceso de desarrollo ontogenético del hombre podemos distin- 
guir los siguientes tipos genéticamente articulados de actividad: la comu- 
nicación emocional. la manipulación con objetos, el juego, el estudio, las 
actividades socialmente útiles (por ejemplo. laborales). El contenido de este 
proceso, depende de aquellos tipos concretos de actividad durante los cua- 
les se realiza este proceso. En la mayoria de los casos el proceso de asimi- 
lación sirve de método de solución de las tareas caracteristicas de uno 
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u otro tipo de actividad (ludicra. laboral. ctc.). Solo dentro de la actividad 
propiamente docente. los procesos de asimilación intervienen como su ob- 
jetiva directo y su tarea. 

En este caso es importante tomar en consideración que la actividad pro- 
piamente docente no debe identificarse con conceptos más amplios, tales 
como estudio, enseñanza. asimilación. aunque entre ellos hay determinada 
relación. Toda la cuestión consiste en que los procesos de estudio y asimi- 
lación de determinados conocimientos y habilidades pueden tener lugar. 
además de en la actividad docente. en otros tipos diferentes de actividad, 
por ejemplo. en la actividad lúdicra. laboral. etcétera. 

Los tipos de actividad señalados son principales en los periodos corres- 
pondientes de desarrollo psiquico del hombre. Para un niño de uno a tres 
años resulta principal o rectora la actividad de manipulación con objetos: 
mientras que para un niño de tres a siete años. la actividad ludicra cons- 
tituye la rectora. La actividad docente es principal para los escolares me- 
nores (de siete a diez años). Ella se forma precisamente a esta edad: dentro 
de ella surgen las neoformaciones psicológicas correspondientes, ella deter- 
mina a esta edad el carácter de los otros tipos de actividad (lúdicra. laboral, 
etc.). En la edad adolescente resulta rectora la actividad socialmente útil, 
en el conjunto de sus formas fundamentales (artistica, deportiva. docente 
y laboral). La actividad docente transcurre aqui de una manera sustancial- 
mente distinta a la edad menor. donde ella era rectora. 

La formación de una actitud teórica ante la realidad y el dominio de los 
procedimientos de orientación correspondientes a esta actitud, constituye 
la necesidad especifica y el motivo de la actividad docente del hombre. Las 
formas interrelacionadas de la conciencia teórlca de los hombres (cientift- 
ca. artistica. moral, juridica), constituyen el contenido objetal de la activi- 
dad docente. El pensamiento dialéctico (racional) constituye la base de la 
creación por parte de los hombres, en todas las formas de la conciencia teó- 
rica. En este sentido podemos decir que el dominio de las bases del pen- 
samiento dialéctico que los niños deben aplicar activamente duránte la asi- 
milación de los conceptos cientificos, las imágenes artisticas, los valores 
morales y las normas jurídicas. constituye el contenido de la actividad do- 
cente. 

Es sabido que la conciencia teórica y el pensamiento teórico exigen del 
hombre una orientación no solo en el contenido, sino también en la forma 
de estructuración de sus productos ideales. En el lenguaje filosófico esto se 
llama reflexión sobre los procesos cognoscitivos propios. F. Engels señaló 
que el hombre tiene en común con los animales todos los tipos de actividad 
racional (la inducción. la deducción, la abstracción, el análisis, la sintesis, 
la búsqueda), Pero, por el contrario, el pensamiento dialéctico, precisamen- 
te porque tiene como premisa la investigación de la naturaleza de los pro- 
pios conceptos. solo es posible para el hombre... [K. Marx. F. Engels, t. 20, 
pp. 537-538] 

La investigación de la naturaleza de los propios conceptos es especifica 
del pensamiento teórico, el cual estudia los sistemas integrales de los ob- 
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jetos. El análisis de este sistema descubre en el objeto cierto nexo elemental 
que constituye el fundamento inicial. desde el punto de vista genético. para 
todas las manifestaciones particulares. Este nexo primario sirve de fuente 
esencial, universal. del sistema real como un todo. Una de las primeras ta- 
reas del pensamiento teorico consiste precisamente en distinguir esa rela- 
ción esencial (en su abstracción) y despues en reducir mentalmente a ella 
todas las manifestaciones del objeto (en su generalización). l.a siguiente ta- 
rea del pensamiento teórico consiste en esclarecer el origen de los aspectos 
particulares del sistema partiendo de su base universal y en comprenderlos 
y reproducirlos. 

El pensamiento dialéctico, propio de la conciencia teórica. refleja los 
procesos de transformación de la relación universal en sus variadas formas 
particulares. Este pensamiento sirve como procedimiento de estudio del 
origen de estas formas particulares mediante la distinción de lo particular 
y lo general. 

En la base de este pensamiento descansa la generalización especifica 
que nosotros llamamos generalización teórica lo de contenido). Podemos 
distinguir los siguientes rasgos caracteristicos de la generalización teórica: 
|) se realiza durante el analisis del hecho concreto (acontecimiento, tarea) 
que pone al descubierto la relación interna de sus manifestaciones particu- 
lares: 2) partiendo de esta relación. permite después al hombre. como “des- 
de el lugar”. generalizar todos los otros hechos (acontecimientos. tareas) 
del grupo en cuestión. En nuestra opinión, estas particularidades del pen- 
samiento teórico y de la generalización teórica deben tomarse en conside- 
ración al organizar todo el proceso docente en cualquier nivel de enseñanza 
si este estásorientado a la formación en los alumnos de capacidades cog- 
noscitivas desarrolladas y de la independencia creadora. al desarrollo en 
ellos de los procedimientos de orientación en las formas de la conciencia 
teórica. 

Sin embargo. en la vida cotidiana (y hasta el momento todavía en la 
enseñanza). en ocasiones. se utilizan los ''métodos elementales” del pensa- 
miento, descritos detalladamente por la lógica formal tradicional. Confor- 
me a sus postulados. y mediante la comparación gradual de muchos 
objetos. el hombre descubre en ellos propiedades semejantes que después 
abstrae y designa con la palabra. Esta propiedad común se convierte en el 
contenido de los conceptos, y permite distinguir. con unidad de criterios, 
el objeto de una clase de los objetos de las demás clases. Gracias a esto. 
se pueden sistematizar y clasificar los objetos y fenómenos del mundo cir- 
cundante. Como vemos. las funciones de este concepto son sustancialmen- 
te diferentes a las funciones del pensamiento teórico. 

Los procesos fundamentales de la actividad mental cotidiana se encuen- 
tran dentro de los limites de este esquema lógico-formal que en la bibliogra- 
fía especializada recibe el nombre de teoría empírica de la abstracción. la 
generalización y la formación de los conceptos. Dentro de esta teoria no 
existe una diferencia cualitativa entre las representaciones y conceptos co- 
tidianos caracteristicos de la conciencia teórica. Ellos solo se distinguen, 
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desde las posiciones de esta teoria, por el volumen y la sistematicidad de 
los datos, los cuales son en principio, igualmente asequibles a la experien- 
cia cotidiana y propiamente cientifica como forma de conciencia teórica. 

Los fundamentos de las ciencias que se estudian en la escuela son por 
si mismos muy importantes para formar en los alumnos el enfoque teórico 
de la realidad y a su vez. contribuye a formar en ellos los rudimentos del 
pensamiento teórico. Sin embargo. en gran medida esto se realiza espon- 
táncamente a traves del ''movimiento” objetivo del propio material de es- 
tudio y a traves de la tecnologia concreta de las metodologias adoptadas. 
La capacidad para el pensamiento teórico en la escuela no surge en todos 
los alumnos. El tipo teórico de generalización es propio. por ejemplo. so- 
lamente de los llamados escolares capaces. mientras que el tipo empirico 
de generalización se observa en los alumnos regulares y poco capaces (y 
estos, en la escuela. constituyen la mayoria). 

Después del analisis de la necesidad y del contenido de la actividad do- 
cente podemos hacer la caracterización de su estructura general. Esta es- 
tructura ha sido establecida en el proceso de largas investigaciones expe- 
rimentales. Como ya se ha señalado. la actividad docente está encaminada 
a la solución de las fureas docentes lestas deben distinguirse de toda la va- 
riedad de tareas concretas particulares). La tarea docente. con cuyo plan- 
teamiento comienza a desarrollarse la actividad docente. esta encaminada 
a que el escolar analice las condiciones del origen de los conceptos teoricos, 
y domine los procedimientos generalizados correspondientes de las accio- 
nes orientadas hacia algunas relaciones generales de la esfera objetal que 
se asimila. Con otras palabras, el dominio por parte de los escolares del 
procedimiento teóricamente generalizado de solución de cierta clase de ta- 
reas concretas particulares. constituye la caracteristica sustancial de la 
tarea docente. Plantear al escolar una tarea docente, significa introducirlo 
en una situación que requiere orientación en el procedimiento general de 
su solución en todas las variantes particulares y concretas posibles de los 
datos. 

La solución de la tarea docente tiene lugar mediante- las ucciones docen- 
tes siguientes: 


transformación de la situación para descubrir la relación universal del 
sistema que se analiza; 

modelación de la relación especifica en forma objetal. gráfica y simbó- 
lica: 

transformación del modelo de la relación para estudiar sus propiedades 
en forma pura; 

distinción y organización de una serie de (areas particulares y concretas 
que se resuelven por un procedimiento común: 

control del cumplimiento de las acciones anteriores; 

evaluación de la asimilación del procedimiento general como resultado 
de la solución de la tarea docente en cuestión. 


Naturalmente. cada acción consta de operaciones correspondientes. cu- 
yos conjuntos varian en dependencia de las condiciones concretas de una 
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u otra tarea docente (es sabido que si la acción se correlaciona con el ob- 
jetivo de la tarea, sus operaciones se correlacionan con sus dalos). 

Como es natural. los escolares. inicialmente. no saben plantear de ma- 
nera independiente las tareas docentes, ni realizar individualmente las ac- 
ciones para su solución. Hasta cierto punto el maestro los ayuda en esto, 
pero gradualmente los propios alumnos adquieren las habilidades corres- 
pondientes y precisamente en este proceso se forma en ellos la actividad 
docente independiente (la habilidad para estudiar). El estudio de las regu- 
laridades de la formación de la actividad docente en los escolares consti- 
tuye una de las tareas importantes de la psicologia contemporánea del es- 
colar. 

Al mismo tiempo, ultimamente se han venido describiendo algunas 
particularidades sustanciales de la forma inicial de la actividad docente ple- 
na. Esta forma consiste en que un grupo de alumnos. bajo la dirección del 
maestro, realiza conjuntamente las acciones docentes distribuidas entre 
ellos. Paulatinamente tiene lugar la interiorización de estas acciones distri- 
buidas colectivamente y la transformación de ellas en solución individual 
de las tareas docentes (investigaciones semejantes se realizaron en lo refe- 
rente a la enseñanza de la Matemática. la Fisica. la Gramática y otras). 

Estos materiales corresponden a los principios generales de la forma- 
ción de cualquier actividad humana. Por esto es importante seguir estu- 
diando el reflejo de estos principios en las condiciones especificas de la 
enseñanza escolar. Es sabido que en la historia de la pedagogia se han ob- 
servado tentativas infructuosas de investigar las acciones docentes colecti- 
vas; es importante conocer y recordar estas tentativas. Pero para esto es ne- 
cesario continuar la investigación de los procesos de transformación de las 
acciones docentes ''interpsicológicas'' en “'intrapsicológicas'' (para descri- 
bir estos procesos con los términos utilizados por L.S. Vigotski). 

*Una vez analizada la estructura general podemos hacer la descripción 
de las particularidades fundamentales de las acciones docentes. La acción 
docente inicial y, podemos decir. la más importante, es la transformación 
de la situación con el fin de descubrir cierta relación universal del siste- 
ma de objetos que debe ser reflejado en el concepto teórico correspondien- 
te. Es importante destacar que no se trata de la simple observación de la 
situación ni de sus cambios fortuitos, sino precisamente de su transforma- 
ción concreta orientada a la búsqueda. el descubrimiento y distinción de 
una relación completamente determinada del sistema de objetos que se es- 
tudia. La peculiaridad de esta relación consiste en que. por una parte. ella 
constituye un momento real y especial de la situación que se transforma 
y. por otra parte. interviene como base genética y como fuentes de todas 
las particularidades concretas del sistema que se analiza. es decir. como su 
relación universal. 

La busqueda de esta relacion constituye el contenido de la acción men- 
tal del anúlisis, el cual. en su función docente, da inicio al proceso de 
formación del concepto requerido. Al mismo tiempo hay que tomar en 
consideración que esta acción docente. en cuya base se encuentra el aná- 
lisis mental. tiene inicialmente la forma de transformación de la situación 
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uhjetal les paradójico. pero el hecho, es decir. la acción mental se realiza 
inicialmente en forma sensitivo-objetal). 

La siguiente acción docente consiste en la modelación en forma objetal. 
grafica o simbólica de la relación universal distinguida. Es importante se- 
ñnalar que los modelos docentes constituyen un eslabón internamente ne- 
cesario para la asimilación de los conocimientos teóricos y de los proce- 
dimientos generalizados de acción. Aqui no toda representación puede lla- 
marse modelo docente, sino solamente aquel que. en primes lugar. registra 
precisamente la relación universal de cierto sistema y. en segundo lugar. 
garantiza su estudio ulterior. Por esto es necesario distinguir con precisión 
en los materiales docentes la verdadera modelación de la sola representa- 
ción de unos u otros rasgos externos de los objetos. 

Puesto que en el modelo docente se representa cierta relación universal 
encontrada y distinguida en la situación mediante su transformación. tene- 
mos que el contenido del modelo registra las caracteristicas internas de los 
objetos que no se observan directamente. Podemos decir que el modelo do- 
cente, al actuar como producto objetal del analisis mental. es en si un me- 
dio especial de actividad mental del hombre. 

Una acción docente especial consiste en transformar el propio modelo 
con el fin de estudiar cuidadosamente las propiedades de la relación uni- 
versal, distinguida, del sistema. En la situación más real es como si esta re- 
lación "“escondiera”' muchos rasgos particulares, lo que en general dificulta 
su análisis especial ulterior. En el modelo. esta relación actúa "de manera 
visible” y en forma pura. Por esto. al transformar y reconstruir el modelo 
docente. el escolar tiene la posibilidad de estudiar las propiedades de la re- 
lación universal como tal. sin estar ''enmascarada'' por elementos circuns- 
tanciales (en forma pura). Este trabajo con el modelo docente es el estudio 
de las propiedades de la abstracción del contenido: la riqueza de contenido 
interviene en que el escolar analiza la relación real materializada en su mo- 
delo, mientras que la abstracción registra el momento de la separación de 
esta relación de las propiedades particulares y de su presentación en forma 
pura. 

La orientación del escolar hacia la relación universal del sistema per- 
mite formar en él cierto procedimiento general de solución de la tarea do- 
cente inicial y, al mismo tiempo. el procedimiento general de solución 
de toda una clase de tareas concretas particulares que poseen Una variedad 
infinita de manifestaciones. El objetivo de la siguiente acción docente con- 
siste en distinguir y estructurar las diferentes variaciones de estas tareas 
concretas particulares. El escolar descubre las vias de concreción de la si- 
tuación docente inicial y, al mismo tiempo, de su transformación en tareas 
particulares principalmente de tendencia práctica. Sin embargo. en todos 
los casos, estas tareas pueden ser solucionadas por el procedimiento único 
(común), que ha sido asimilado en las acciones docentes anteriores. El ca- 
rácter eficaz de este procedimiento común se comprueba precisamente du- 
rante la solución de tareas concretas, cuando el escolar las aborda como 
variantes particulares de la situación inicial y aplica inmediatamente el 
procedimiento común asimilado anteriormente. 
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La confrontación de los objetivos y del contenido de las tres primeras 
acciones docentes y de la última (cuarta) acción permite revelar con pre- 
cisión la profunda peculiaridad de la asimilación de los conceptos en la ta- 
rea propiamente docente. en comparación con la metodologia comun y tra- 
dicional de la enseñanza. En esta metodologia. el concepto se forma me- 
diante la generalización empirica formal de las situaciones particulares; 
este es el resultado del trabajo en tales situaciones. La tarea docente per- 
mite formar el concepto sobre la base de la generalización teórica durante 
el consiguiente paso a la acción en situaciones particulares. Si en el primer 
caso. la asimilación va por la linea lógica del pensamiento de lo particular 
a lo general la lo formalmente general). tenemos que en el segundo caso 
va por la linea lógica de lo general a lo particular (de lo general en cuanto 
al contenido). 

Con otras palabras. la cuestión no radica solamente ni simplemente. en 
que en estos dos casos tienen lugar tránsitos contrarios del pensamiento, 
sino en que aqui se observa una diferencia cualitativa de los objetos más 
reales que se reflejan en el pensamiento. En el primer caso. lo particular 
y lo general constituyen caracteristicas puramente externas de objetos real- 
mente no relacionados entre si. lo cual. al ser reflejado. da una represen- 
tación empirica sobre lo formalmente general como semejante e igual en 
el conjunto de lo particular. En el segundo caso. lo universal y lo particular 
len este caso lo particular es lo especial. único) expresan el contenido in- 
terno de un objeto especifico en desarrollo (sistema), lo cual al ser refle- 
jado. conduce al concepto teórico de relación universal como origen de las 
manifestaciones especiales y únicas (particulares) del objeto!. 

Si no se toma en consideración esta dialectica no se puede comprender 
el carácter especifico de la actividad docente como proceso de formación 
de los conceptos y del pensamiento en los escolares. 

Es necesario señalar que las cuatro acciones docentes analizadas están 
en realidad conjuntamente encaminas a revelar al escolar las condiciones 
del origen del concepto requerido (para qué y cómo se distingue su con- 
tenido. por qué y en qué se registra este contenido. en qué situaciones se 
manifiesta después). Este concepto. al mismo tiempo, 'procede'' del maes- 
tro. pero no en forma elaborada (lo que es caracteristico de la enseñanza 
tradicional). sino que es “construido” por el propio escolar en el proceso 
de realización de determinadas acciones objetales y mentales; se construye, 
naturalmente. en correspondencia con las exigencias y los modelos que da 
el maestro y bajo su dirección sistemática (al mismo tiempo. el tipo de esta 
dirección varia gradualmente, mientras que la medida de la independencia 
del escolar aumenta gradualmente). 

En la relación de acciones docentes citada anteriormente se señalan 
además las acciones de control y evaluación. Hay que decir que su papel 
en la asimilación es muy grande y peculiar (por sus funciones ellas están 


; En nuestro libro [V.V. Davidov. 1972] se ha hecho el análisis detallado de las cuestiones ló- 
gico-psicológicas relativas a los diferentes tipos de conceptos y representaciones. asi como de 
los procesos mentales que constituyen su base 


como en un plano diferente al de las cuatro primeras acciones). Asi, el con- 
trol consiste en la determinación de la correspondencia de las acciones do- 
centes con las condiciones de la tarea docente. El control permite al alum- 
no, modificando la composición operacional de las acciones, determinar la 
relación de estas con unas u otras particularidades de las condiciones de 
la tarea y con las propiedades del resultado obtenido. Gracias a esto. el 
control garantiza la plenitud necesaria de la composición operacional de las 
acciones y la corrección de su cumplimiento. 

La acción de evaluación permite determinar si ha sido asimilado o no (y 
en qué grado) el procedimiento general dé solución a la tarea docente dada y 
si corresponde o no (y en qué medida) el resultado de las acciones docentes. 
a su objetivo final. Pero la evaluación no consiste en la constatación formal 
de estos elementos, sino en el análisis cualitativo de contenido del resultado 
de la asimilación (del procedimiento general de acción y del concepto corres- 
pondiente a él) en su confrontación con el objetivo. La evaluación permite al 
escolar determinar si ha sido resuelta la tarea docente en cuestión y si se puede 
pasar a la realización de las diferentes acciones concretas que se apoyan en el 
concepto requerido o es necesario crear nuevas variantes de ella para lograr 
el objetivo inicial. 

Señalaremos que las acciones de control y evaluación están estrecha- 
mente relacionadas entre si. Su realización supone atraer la atención del es- 
colar hacia el contenido de sus propias acciones, hacia el análisis de sus 
particularidades desde el punto de vista del resultado que requiere la tarea. 
Este análisis de las propias acciones del escolar llamado reflexión, sirve de 
condición sustancial para su estructuración y variación. La actividad do- 
cente y sus distintos componentes (en particular, el control y la evaluación) 
se realizan gracias a una cualidad básica de la conciencia que es la re- 
flexión. 

La actividad docente que tenga la estructura señalada es realizada por 
los niños solo cuando el contenido concreto de las asignaturas corresponde 
a las exigencias del pensamiento teórico y de las acciones relacionadas con 
ellas. Los programas de estas asignaturas se distinguen sustancial mente de 
los programas aplicados en la escuela. 

En la actualidad, ya se ha acumulado un material experimental que per- 
mite formular algunos principios generales de la estructuración de los pro- 
gramas de estudio cuyo contenido corresponde a los objetivos de la forma- 
ción en los alumnos de los fundamentos del pensamiento teórico. Señale- 
mos algunos de estos principios: 


Todos los conceptos que constituyen la asignatura en cuestión o sus 
unidades funda mentales deben ser asimilados por los alumnos median- 
te el análisis de aquellas condiciones de su origen gracias a las cuales 
resultan necesarios. 

La asimilación de los conocimientos de carácter general y abstracto an- 
tecede a la familiarización con los conocimientos más particulares y 
concretos; estos últimos deben ser deducidos de lo abstracto como su 
única base. 


19 


Durante el estudio de las fuentes objetales de unos u otros conceptos, 
los alumnos deben descubrir. ante todo, la relación universal. sustancial 
e inicial desde el punto de vista genético que determina el contenido y 
la estructura de todo el objeto de dichos conceptos. 

Es necesario reproducir esta relación en modelos objetales, gráficos 
o simbólicos que permitan estudiar sus propiedades en forma “pura"”. 
Es necesario formar, de manera especial en los alumnos, aquellas ac- 
ciones mediante las cuales ellos puedan determinar en el material de es- 
tudio y reproducir en modelos, las relaciones sustanciales del objeto y. 
después, estudiar sus propiedades. 

Los alumnos deben pasar gradual y oportunamente de las acciones ob- 
jetales a su realización en el plano mental. 


Investigaciones concretas demuestran, en primer lugar, que en la actua- 
lidad se pueden impartir diferentes asignaturas en forma de actividad do- 
cente y, en segundo lugar, que esta impartición, si se lleva a cabo sistemá- 
ticamente, contribuye de manera eficaz al desarrollo en los escolares de los 
fundamentos del pensamiento y de la conciencia teóricos. 


Resumen” 


Este trabajo trata las leyes objetivas de la actividad docente de los alumnos, explo- 
radas por psicólogos soviéticos. asi como las peculiaridades de sus cambios en los 
procesos de aprendizaje y educación. Analiza el contenido psicológico de cada com- 
ponente de la actividad docente, asi como su rol prevaleciente en el proceso educa- 
cional. Se explica el principio de que para resolver con efectividad las tareas de una 
educación desarrolladora, la actividad docente, en la unidad de sus componentes, 
debe ser desarrollada de manera sistemática y de acuerdo a un plan. 


A.K. Markova 


1.2 LA FORMACIÓN DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 
Y EL DESARROLLO DE LA PERSONALIDAD 
DEL ESCOLAR 


En la concepción de la actividad docente de V.V. Davidov, D.B. Elkonin 
y sus colaboradores, se han señalado los siguientes componentes de esta 
actividad (ver. por ejemplo. [D.B. Elkonin. 1974)): comprensión por parte 
del escolar de la rarea docente, realización de las acciones docentes y cum- 
plimiento por parte de el mismo de las acciones de control y evaluación. 
Estos componentes caracterizan, en su unidad, la estructura de la actividad 


* Esteresumen y los que aparecen al final de cada capitulo, están en inglés en el original en ruso. 
(N. del E.) 
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docente del escolar: ellos fueron descritos y analizados en el articulo an- 
terior. Conforme a esta concepción. el proceso de aprendizaje o estudio no 
puede ser reducido ni al dominio de los conocimientos ni a la asimilación 
de las distintas acciones docentes, sino que constituye la unidad de todos 
los componentes señalados anteriormente. 

En el transcurso de la enseñanza tiene lugar la formación de la activi- 
dad docente de los escolares. Hasta ahora este proceso no habia sido objeto 
de un análisis especial. En el presente articulo se analizarán algunos aspec- 
tos del proceso de formación de la actividad docente. 

La formación de la actividad docente es la dirección (por el psicólogo 
experimentador o el maestro) del proceso de formación de la actividad do- 
cente de los escolares. El analisis teórico y la generalización de los dalos 
experimentales permiten distinguir una serie de direcciones en las cuales 
tiene lugar este proceso de formación y. en la medida de las posibilidades. 
relacionarlas con las tareas de la practica de la formación de la actividad 
docente en la escuela. 

El analisis del proceso de formación. de la génesis de la actividad do- 
cente en el transcurso de la enseñanza puede referirse a los aspectos si- 
guientes. 

Ante todo, resulta importante la revelación de la estructura de la acti- 
vidad docente, de las particularidades del proceso de formación de cada 
uno de sus componentes (tarea docente, acciones docentes. acciones de 
autocontrol y de autoevaluación del escolar) y de su proporción. 

Constituye una tarea especial el analisis de la formación de la actividad 
docente individual de los escolares, y de su actividad docente conjunta. del 
carácter de la interacción del escolar con otra persona (maestro. compañe- 
ro) durante la actividad docente. 

No menos importante es seguir el proceso de formación de la posición 
activa del escolar en la actividad docente individual y conjunta y su trans- 
formación en sujeto de los tipos de actividad que realiza. 

Por último, se hace necesario el analisis del desarrollo de la esfera mo- 
tivacional de la actividad docente, de la génesis de los distintos aspectos de 
la motivación (tipos y niveles de los motivos. objetivos e intereses de los 
escolares) y la confrontación, sobre esta base, del grado de formación de 
los aspectos Operacional y motivacional de la actividad docente. 

La formación plena de la actividad docente debe incluir la dirección de 
cada uno de estos aspectos de su proceso de formación. Veamos estos as- 
pectos con mas detalles. 

La formación de la actividad docente supone, ante todo, la formación 
en los alumnos de cada uno de los componentes de la actividad docente. 
En primer lugar se encuentra la comprensión, la aceptación de la tarea do- 
cente planteada por el maestro. y el planteamiento independiente de las ta- 
reas docentes por parte del alumno. lo que crea la disposición del escolar 
para el trabajo: ello está relacionado estrechamente con la formación de los 
motivos de estudio. La realización de acciones docentes “'activas'' con el 
material que estudia (acciones de analisis, comparación, modificación y 
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modelación) y el dominio posterior de nuevos procedimientos para estas 
acciones. ponen al niño en una nueva posición ante el material que estudia. 
le dan la posibilidad de valorar este material desde el punto de vista de las 
medidas y patrones socialmente elaborados, asi como de transformar- 
lo. Sobre la base de la realización de las acciones de autocontrol y 
autoevaluación se forma una actividad valorativa especial en el escolar. un 
nuevo tipo de actitud ante su propia actividad: la habilidad para valorarla 
desde cl punto de vista de los patrones elaborados por la sociedad y para 
transformarla y perfeccionarla. 

Durante el analisis del nivel de formación de las acciones del escolar 
lacciones docentes. acciones de autocontrol y autoevaluación) se aplicaron. 
según nuestro criterio, aquellos parámetros del estado de las acciones que 
fueron distinguidos por P.Ya. Galperin. N.F. Talizina y sus colaboradores: 
la forma de realización de las acciones ( material, materializada, oral exter- 
na, mental). el nivel de generalización (distinción de las propiedades sus- 
tanciales del objeto para la realización de la acción). el nivel de desarrollo 
o despliegue (realización de todas las operaciones de la acción en toda su 
composición). el nivel de asimilación (facilidad de realización, nivel de 
automatización, rapidez) [N.F. Talizina, 1975, pp. 57-63]. El cambio de es- 
tos parámetros constituye una importante característica de la efectividad 
que existe en la formación de la actividad docente. 

Constituye una tarea especial de la formación de la actividad docente, 
el desarrollo en los alumnos de habilidades para realizar. de manera inde- 
pendiente. todos sus eslabones y para pasar de manera independiente de un 
eslabón a otro (del planteamiento de la tarea docente a la acción docente 
adecuada. de la acción docente al autocontrol y a la autoevaluación ade- 
cuados a ella). Este parámetro del proceso de formación de la actividad do- 
cente es el menos estudiado de todos. 

“La formación de la actividad docente es el proceso de transmisión gra- 
dual de la realización de los distintos elementos de esta actividad al propio 
alumno para que los realice de manera independiente sin la injerencia del+ 
maestro" -escribe D.B. Elkonin-. La cuestión relativa a cómo es más ra- 
cional formar la actividad docente y en qué orden lógico transmitir sus dis- 
tintos elementos para la realización independiente, todavia no se ha resuel- 
to. Existen fundamentos para pensar que lo mas racional es comenzar por 
la formación del control independiente... Existen fundamentos para supo- 
ner que la formación del control va del control de las acciones de otro al 
control de las propias acciones. La segunda acción que debe darse al propio 
alumno para la realización independiente es la evaluación, es decir. el es- 
tablecimiento de qué se ha asimilado o si todavía no se ha asimilado una 
u otra acción docente 

“Si...los niños asimilan plenamente las acciones de control y evalua- 
ción. entonces la ulterior formación de la actividad docente tendrá lugar sin 
dificultades particulares" [1974. pp. 53-54]. La formación de las formas 
independientes de actividad docente garantiza en el futuro, el proceso de 
formación del pensamiento creador. de los motivos para el perfecciona- 
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miento de cualquiera de sus actividades y de los motivos de autoeducación. 

En el transcurso de la formación de todos estos eslabones y parámetros 
de la actividad docente en conjunto, se forma en cl escolar una tendencia 
especifica de la actividad docente a dominar los procedimientos de trabajo. 
“Lo más importante en la formación de la actividad docente -señala 1). B. 
Elkonin - es llevar al alumno de la orientación hacia la obtención de un 
resultado correcto en la solución de una tarea concreta, a la orientación ha- 
cia la corrección en la aplicación del procedimiento de acción asimilado'* 
ídem. p. 49]. En etapas posteriores de la enseñanza, esta tendencia. en su 
forma desarrollada. puede constituir la base del pensamiento teórico, de los 
motivos de autoestudio. es decir. del perfeccionamiento de los procedi- 
mientos de su actividad docente. 

La ausencia o la no formación en el escolar de, aunque sea uno de los 
componentes señalados. conduce a la deformación de la actividad docente 
|V.V. Davidov, 1978]. Por ejemplo. si el escolar se caracteriza por la orien- 
tación hacia el logro del resultado en el estudio (nuevos conocimientos. no- 
tas del maestro) solamente, y no estan formados los procedimientos de 
comprensión de la tarea docente y de realización de las acciones docentes. 
entonces el proceso de aprendizaje se transforma en la memorización me- 
cánica del material sin el dominio de los nuevos procedimientos de su aná- 
lisis y transformación. Si el escolar tiene la orientación hacia los procedi- 
mientos de acción, pero no tiene formada la habilidad para plantear las ta- 
reas docentes, entonces la habilidad también puede convertirse en el simple 
“amaestramiento”' en los procedimientos de trabajo, en el entrenamiento 
de los hábitos sin crear la disposición interior hacia la asimilación. Por úl- 
timo, si el escolar se caracteriza por una disposición general hacia el apren- 
dizaje. pero todavia no está dotado de los procedimientos de trabajo, en- 
tonces tampoco existe realmente una actividad docente cabal. Es decir. ni 
la asimilación de los conocimientos. ni la realización de los procedimientos 
de acción y de operación, ni la comprensión de la tarea docente por si mis- 
mas, garantizan el proceso de formación de una verdadera actividad do- 
cente: solo la formación de la actividad docente integra. de todos sus com- 
ponentes en unidad e interacción garantiza su formación efectiva [V. V. 
Davidov, 1978: V.V. Repkin, 1977]. 

Durante la formación de la actividad docente en los escolares, el adulto 
debe tomar en consideración no solo la formación completa de todos sus 
componentes, sino también la dirección de los procesos de cambio de sus 
relaciones. de tránsito y transformación de unos componentes en otros. 
Así. en el transcurso de la enseñanza. las acciones docentes “se automa- 
tizan'" y se transforman en operaciones; las acciones pueden adquirir para 
el niño un nuevo sentido y convertirse en una actividad particular nueva; 
en este caso puede tener lugar ''el cambio del motivo en objetivo””. es decir, 
el nacimiento de nuevos motivos sobre la base de viejos objetivos. El me- 
canismo de estos tránsitos sirve precisamente de base a la enseñanza de- 
sarrolladora y educativa |V.V. Davidov. 1978, p. 22]. 

De aqui se derivan las conclusiones pedagógicas. Desde el punto de vis- 
ta psicológico. la asignatura debe incluir un sistema de conceptos a asimi- 
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lar, contener las indicaciones de aquellas caracteristicas de la actividad do- 
cente de los escolares que deben formarse en los alumnos durante la asi- 
milación de estos conceptos. Con el tiempo. deben entrar en los programas 
de estudio sistemas de tareas docentes en constante complicación (de edad 
en edad. de grado en grado), tipos de acciones docentes y de acciones de 
autocontrol y autoevaluación. 

Para perfeccionar la práctica pedagógica es necesario también que el 
maestro trate no solo de dar a los escolares la mayor independencia en 
el trabajo docente (o un tiempo más largo que lo común en la clase para el 
trabajo independiente), sino también de elaborar consecuentemente con los 
alumnos. los procedimientos de realización independiente de las acciones 
docentes. ante todo. el autocontrol y la autoevaluación, asi como los trán- 
sitos independientes de unos componentes de la actividad docente a otros. 

La formación de la actividad docente exige, además. la dirección por 
parte del adulto no solo de la actividad que el escolar realiza de manera in- 
dividual. sino tambren de los tipos de actividad docente conjunta, es decir, 
de la interacción del alumno con el maestro y con los alumnos de su edad. 
Esto es necesario porque el desarrollo del niño tiene lugar a través del per- 
feccionamiento de su actividad objetal individual. y también a través de la 
complicación de sus relaciones y de los tipos de comunicación con las per- 
sonas que lo rodean: en esto consisten las dos lineas de mediatización de 
la relación del niño con el mundo [A.N. Leontiev, 1977]. Incluso duran- 
te la actividad docente que realiza individualmente, el alumno se orienta 
siempre de una manera manifiesta o no manifiesta hacia otra persona: el 
maestro. el compañero. Para formar la actividad docente es necesario que 
la interacción con otra persona sea lo más amplia posible y se realice tam- 
bién con todos sus eslabones en conjunto. Asi, hay que enseñar a los alum- 
nos a comprender y a plantear de manera independiente la tarea general 
de la actividad conjunta. a encontrar los procedimientos para su solución, 
a comparar las variantes de los procedimientos propuestos por los distintos 
participantes de la actividad y a controlarse reciprocamente. La asimilación 
por parte del escolar de las tareas y procedimientos del trabajo docente 
conjunto es una premisa importante del proceso de formación de la posi- 
ción activa del niño en relación con otra persona y de la habilidad para 
evaluar el trabajo de otro participante y. a través de su opinión, su propio 
trabajo. Posteriormente, sobre esta base, se forman los motivos de colabo- 
ración. de analisis de los procedimientos de su cooperación con otra per- 
sona y de perfeccionamiento de estos procedimientos. La exclusión de los 
distintos eslabones altera la integridad de la actividad de los escolares con- 
juntamente realizada con el maestro y con los alumnos de la misma edad: 
la interacción en la clase se transforma en un conjunto de acciones aisladas 
solo casualmente y cruzadas por parte del maestro y de los alumnos [V.V. 
Repkin. 1978]. 

De aqui se sacan conclusiones para la práctica de la escuela. La utili- 
zación de las formas de trabajo docente colectivo y grupal no constituye 
uno de los tipos posibles de organización del proceso docente. sino que es 
la condición necesaria para la formación plena de la actividad docente. Es 
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necesario utilizar la influencia reciproca de lo individual y de lo colectivo 
en la realización de la actividad docente. 

Asi, en el caso de que no estén formados los distintos aspectos y com- 
ponentes de la actividad docente que se realiza individualmente (por parte 
de los escolares), es conveniente comenzar su formación por la situa- 
ción de trabajo docente conjunto. Al mismo tiempo, el proceso de forma- 
ción de la actividad que se realiza individualmente puede ejercer una in- 
fluencia positiva sobre la comprensión por parte del escolar de los proce- 
dimientos de colaboración con otra persona. Si al comienzo de la enseñan- 
za la actitud ante la asignatura que se estudia y ante las personas que ro- 
dean al niño están juntas para el. a medida que se forma la actividad do- 
cente estos parámetros comienzan a intervenir como formas particulares. 
uunque relacionadas entre si. de su propia actividad. 

Durante la formación de la actividad docente es necesario tomar en 
consideración como tarea fundamental y definitiva de este proceso, la for- 
mación del escolar como sujeto de la actividad que realiza. La formación 
del alumno como sujeto de la actividad docente significa que el escolar 
sabe analizar esta actividad. distinguir los componentes de ella. valorarlos 
desde el punto de vista de los patrones socialmente elaborados y transfor- 
mar esta actividad [A.K. Markova, G.S. Abramova, 1977]. Podemos ha- 
blar del alumno como sujeto de varios tipos de actividad: en este caso el 
escolar puede subordinar los diferentes tipos de su actividad. compararlos 
atendiendo a la estructura (según los procedimientos, tareas y motivos) y 
al grado de significación para el. puede jerarquizarlos. Tiene sentido estu- 
diar al alumno también como sujeto de su esfera motivacional: en este caso 
él sabe analizar la motivación de su conducta. ver en ella los distintos com- 
ponentes (por ejemplo, los motivos. objetivos y emociones), valorarlos y 
transformarlos, es decir, plantearse nuevos objetivos y relacionarlos con 
los motivos, etc. Podemos analizar al alumno también como sujeto de la 
comunicación. como sujeto de la interacción con otra persona. como sujeto 
de la colaboración con las personas que lo rodean. 

La presencia de estos niveles de formación de la actividad docente sig- 
nifica la transformación de la actividad en una forma de subjetividad. en 
su producto subjetivo, es decir, en particularidades cualitativamente nue- 
vas del niño como sujeto de la actividad, como sujeto de sus relaciones con 
los que lo rodean. Estos niveles de formación de la actividad docente de- 
muestran que el niño puede pasar de la apropiación de las normas y pa- 
trones de actividad socialmente elaborados, al cambio. a la transformación 
de estos propios patrones, es decir, él esta preparado para enfrentarse de 
una manera creadora, propia, a la realidad. En esto consiste una de las res- 
puestas a la pregunta: ¿cuál es la correlación del pensamiento teórico y del 
pensamiento creador dentro del marco de la concepción de la actividad do- 
cente? El pensamiento teórico es la posición activa del escolar en la apro- 
piación de la experiencia socialmente elaborada. en el analisis del objeto 
que se estudia y de su actividad, mientras que el pensamiento creador es 
la posibilidad que surge sobre esta base, de transformar esta exigencia so- 
cialmente elaborada. 
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Durante la formación de la actividad docente se reestructura sustancial- 
mente, como demuestran los datos experimentales, la esfera motivacional 
del escolar. Al mismo tiempo. mientras más plenamente se desarrolle el 
proceso de formación de la actividad docente. surgirán neoformaciones 
más significativas en la esfera motivacional. por ejemplo, se formarán nue- 
vos y mas altos niveles de motivos cognoscitivos y sociales. variara la je- 
rarquia de estos motivos. A medida que se formen las acciones docentes. 
más visibles seran los procedimientos de formación de los objetivos de los 
escolares. etc. Por esto, en la práctica de la enseñanza, es importante tener 
en cuenta constantemente que la motivacion no es solamente la premisa de 
la actividad docente. sino también su resultado, su neoformación: la for- 
mación plena de la actividad docente conduce a cambios cualitativos tam- 
bién en la esfera motivacional. 

De esta manera. el proceso de formación de la actividad docente (si este 
se estructura de una manera psicológica suficientemente argumentada) 
puede conducir a cambios cualitativos en el desarrollo psiquico del niño. 
Los datos experimentales existentes demuestran que aparecen neoforma- 
ciones tales como el pensamiento teórico. nuevos motivos de estudio (mo- 
tivos docente-cognoscitivos, motivos de autoestudio, etc.). Al mismo tiem- 
po. existen fundamentos para considerar que no es cualquier actividad 
docente la que ejerce influencia sobre el desarrollo psiquico (intelectual y 
moral) del escolar, sino solamente aquella que se formula y realiza conse- 
cuentemente con la participación activa constante en la misma del propio 
alumno como sujeto de esta actividad. 

El análisis del proceso de formación de la actividad docente en la edad 
escolar conduce a la necesidad de analizarla en relación con el problema 
de la personalidad del escolar, al planteamiento de la pregunta de si ejerce 
la formación de la actividad docente influencia sobre el proceso de 
desarrollo de la personalidad del escolar. No podemos contraponer el 
proceso de formación de la actividad docente y el desarrollo de la perso- 
nalidad. considerandolos vectores de desarrollo independientes uno del 
otro, asi como tampoco podemos establecer de una forma simplificada una 
relación directa entre el nivel de formación de la actividad y las cualidades 
de la personalidad del escolar. 

El enfoque del análisis de esta cuestión depende de la comprensión ge- 
neral de lo que es la personalidad. En la psicologia soviética se han rea- 
lizado una serie de investigaciones fundamentales sobre psicologia de la 
personalidad [Veanse: 1..I. Bozhovich. 1968; A.N. Leontiev. 1977; A.V. 
Petrovski, 1981: E.V. Shorojova, 1974]. Es generalmente reconocida la 
falta de utilidad del analisis de la personalidad como un conglomerado de 
propiedades psiquicas y de funciones psiquicas (voluntad. carácter, moti- 
vos. etc.). No basta, evidentemente. reducir la personalidad a la caracteri- 
zación de la esfera de los afectos y necesidades sin tomar en consideración 
su relación clara con el carácter de la actividad. Es más correcto o produc- 
tivo utilizar la actividad como uno de los fundamentos del analisis psico- 
lógico de la personalidad. “La estructura particular de las actividades in- 
tegrales del sujeto. la cual surge en determinada etapa del desarrollo de sus 
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relaciones humanas con el mundo, constituye la base real de la persona- 
lidad” [A.N. Leontiev, 1977.p. 209]. En este enfoque, el fundamento para 
el desarrollo de la personalidad no es solamente la participación en los dis- 
tintos tipos de actividad. sino también el carácter de la incorporación del 
niño a las relaciones sociales. aquel tránsito de las relaciones del niño con 
el mundo donde ''las personas que lo rodean comienzan a actuar cada vez 
más mediante relaciones sociales objetivas'' [Ídem. p. 213]. En relación 
con esto se distinguen parámetros de la personalidad tales como la ampli- 
tud de las relaciones del hombre con el mundo, su grado de jerarquización 
y su estructura general. 

Indudablemente, no se puede reducir la personalidad del escolar a las 
particularidades de su actividad. pero es necesario agotar todas las posibi- 
lidades de análisis de la personalidad a través de la actividad. esto es de es- 
pecial importancia porque la formación de la actividad docente da deter- 
minados enfoques también para la dirección del proceso de formación de 
la personalidad. Anteriormente se habló sobre la formación del niño como 
sujeto de varios tipos de actividad. Evidentemente, esta formación es una 
etapa del desarrollo ontogenético muy próxima al proceso de formación 
del niño como personalidad. “El estudio del proceso de unión, de relación 
de las actividades del sujeto, como resultado del cual se forma su perso- 
nalidad. constituye la tarea capital de la investigación psicológica” [Ídem. 
p. 179). 

De esta manera, formando durante la actividad docente la cosubordi- 
nación por parte del escolar a varios tipos de actividad y regulando la am- 
plitud de las relaciones del alumno con las personas que lo rodean. se pue- 
de. evidentemente, ejercer también determinada influencia sobre la perso- 
nalidad de los alumnos. 

En los trabajos de los últimos años [V.V. Davidov. 1980] se destaca 
que la base o el fundamento de la personalidad no es solo el caracter de 
la esfera de los afectos y necesidades o la cosubordinación de las activida- 
des, sino también la posición del hombre en la práctica social rea) (la ha- 
bilidad del hombre para incorporarse a la solución de las contradicciones 
sociales y para responsabilizarse individualmente con su solución. la habi- 
lidad para subordinar los motivos de su actividad a las necesidades y tareas 
sociales, la ausencia de patrones y directrices estereotipados en la conducta, 
la concepción desarrollada del mundo). Se señala también la dependencia 
de la madurez de la personalidad, de su incorporación a la práctica social. 
“En realidad, la madurez de la personalidad se establece según la evalua- 
ción de sus acciones en el sistema de relaciones que existen en la sociedad 
en cuestión; el hombre se incorpora a ellas, se arraiga en ellas y se valora 
de acuerdo con los indicadores de hasta que punto el domina con éxito la 
actividad asignada a él" [P.Ya. Galperin. 1976. p. 141]. Indudablemente. 
este nivel de la personalidad no se garantiza con la formación suficiente- 
mente univalente de la actividad docente y requiere para su desarrollo la 
organización de un amplio sistema de relaciones sociales del hombre. Sin 
embargo, la posición activa en la actividad objetal y en la interrelación con 
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otra persona durante el estudio. puede, como demuestran las observacio- 
nes. ejercer una influencia sustancial sobre el proceso de formación de la 
personalidad del escolar. 


Resumen 


La formación de la actividad docente se considera como la interrclacion de los niños 
con su medio ambiente. La tesis está sustentada cn que la actividad docente. en su 
realización. ejerce una influencia sobre ci desarrollo de los alumnos. La concepción 
del cxamen de lu personalidad de los alumnos sc da en el analisis de los distintos ni- 
veles de madurez de las formas de actividad. 


J. Lompscher 


1.3 EL ANÁLISIS Y LA ELABORACIÓN 
DE LAS EXIGENCIAS 
QUE SE PLANTEAN 
A LA ACTIVIDAD DOCENTE 


Uno de los postulados más importantes de la psicologia marxista consiste 
en que el desarrollo psiquico del hombre tiene lugar en el proceso de su 
actividad como forma especifica de interacción dialéctica del sujeto y el ob- 
jeto. Desde este punto de vista, uno de los problemas psicológico-pedagó- 
gicos centrales es el análisis y el estudio de las exigencias que se plantean 
a la actividad docente que realiza el niño en el proceso pedagógico. Sin la 
consideración diferenciada de estas exigencias no se puede resolver una se- 
rie de importantes tareas psicológico-pedagógicas. entre las que se encuen- 
tran: 


determinación de las condiciones y de las regularidades de la relación 
entre la enseñanza y el desarrollo psiquico del niño, asi como la opti- 
mización. basada en esto, de las influencias pedagógicas complejas: 
determinación de la dependencia del proceso de desarrollo psiquico (y 
correspondientemente de sus resultados de las condiciones sociales ge- 
nerales. de las condiciones pedagógicas y de otras condiciones; 
determinación de las condiciones y del contenido del proceso pedagó- 
gico que contribuye al desarrollo armónico de la personalidad del niño; 
revelación de la naturaleza de las manifestaciones individuales del 
proceso de desarrollo psiquico del niño y elaboración de las recomen- 
daciones pedagógicas correspondientes que permitan individualizar el 
proceso de enseñanza y educación. 


Sin embargo. los trabajos en la esfera de la psicologia pedagógica de- 
dicados al análisis de las exigencias que se plantean a la actividad docente 
son extraordinariamente diversos, tanto por su enfoque del objeto de las 
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investigaciones. como por el aparato conceptual que se aplica. lo que limita 
las posibilidades de comparación de los resultados obtenidos por distintos 
autores y dificulta la unión de los esfuerzos investigativos. La causa fun- 
damental de esta situación consiste en que los psicólogos todavia no dis- 
ponen. en realidad. de un fundamento teórico único ni de criterios gene- 
rales que les permitan realizar el analisis y la clasificación de las exigencias 
psicológico-pedagógicas que se plantean a la actividad docente. El estudio 
de esta problemática se realiza fundamentalmente solo debido al plantea- 
miento de experimentos concretos y. en este caso constituye un producto 
derivado de la investigación. Los métodos y conocimientos acumulados en 
las distintas disciplinas psicológicas están hasta ahora insuficientemente 
generalizados y son muy poco aptos para aplicarse en otras partes de la psi- 
cologia. 

Durante el análisis y formulación de las exigencias que se plantean a la 
actividad docente hay que tomar en consideración, por lo menos. los ele- 
mentos siguientes: 


|. Las exigencias que se plantean a la actividad docente deben estar enca- 
minadas a aquellos cambios que se ha previsto realizar en el desarrollo 
psiquico de los alumnos, y deben contemplar la posibilidad de determi- 
nar el grado de los cambios logrados. En este caso, los resultados de la 
actividad docente que se observan exteriormente deben actuar como in- 
dicadores de la efectividad de la asimilación del material y del de- 
sarrollo de las capacidades de los alumnos. 


2. Para formular las exigencias que se plantean a la actividad docente hay 
que partir del reconocimiento de su relación con los aspectos concretos 
del desarrollo de la personalidad de los alumnos. 


3. Las premisas subjetivas de la realización de la actividad docente son es- 
pecificas de cada nivel de desarrollo de la personalidad de los alumnos. 


Para el estudio de las exigencias que se plantean a la actividad docente 
tiene una importancia sustancial tomar en consideración su dependencia 
del desarrollo psiquico de los alumnos. de los objetivos, del contenido, de 
los métodos y de las condiciones del proceso pedagógico. Esto, natural- 
mente, no significa que haya que menospreciar otros aspectos de la peda- 
gogia presentados, por ejemplo, en el esquema de Hacker [W. Hacker, 
1976] que aparece en la figura |. 

De esta manera, el estudio de las exigencias señaladas debe suponer: 
1) la determinación del conjunto de propiedades de la personalidad como 
objetivos de la enseñanza, 2) el establecimiento de las formas concretas de 
la actividad docente, adecuadas a los objetivos planteados, 3) la determi- 
nación de las formas de organización de la actividad docente. Nos deten- 
dremos detalladamente en esto. 


|. Los conjuntos de conocimientos y de propiedades de la personalidad, 
etc., representan los componentes del sistema único de regulación 
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Exigencias psiquicas como funcio- 
nes 

De la tarea 

De las condiciones de realización 
De las premisas fundamentales del 
éxito. 


Realización de la actividad 
Laboral 


Esfuerzos psiquicos 
(Consideración de las premisas in- 
dividuales del éxito) 


Cambio en el obje- 
to de trabajo (pro- 
ducto) 


Cambio de las premisas del éxito 


Desarrollo 
ulterior 


Fatiga y 
consecuencias 
nocivas. 


Fatiga 
psiquica Saturación 


psíquica 


Monotonía 


)- Análisis de las 
tareas 


2- Análisis de las 
exigencias. 


3- Análisis de las premi - 


sas fundamentales del 
éxito. 


4- Análisis de la 
tensión psiquica 


5- Análisis de la 
saturación (atención) 


6- Análisis de la carga 


7- Consideración de la 
monotonía 


8- Consideración de la 
saturación. 


Fig. 1. Análisis de la actividad labural desde el punto de vista de las exigencias, esfuerzos y car- 


gos (W. Hacker. 1976). 


psiquica de la actividad. Durante la determinación de los objetivos y re- 
sultados de la enseñanza. las propiedades de la personalidad de los 
alumnos deben plantearse en correspondencia con los parámetros fun- 
damentales de su actividad y expresarse a través de estos parámetros. 
Aqui. como objetivo de la enseñanza. se toma el dominio de determina- 
dos tipos de actividad o de las acciones. 


A su vez, la realización de este objetivo se lleva a cabo mediante la or- 
ganización de la actividad docente. mientras que la transmisión de los co- 
nocimientos. procedimientos de acción. normas de conducta. etc.. actuan 
como procedimientos particulares del proceso pedagógico. En resumen. se 
supera la orientación todavia difundida en la psicologia pedagógica y en la 
pedagogia tendiente al estudio de tipos de cualidades psiquicas abstractas 
y aisladas entre si. No son las cualidades psiquicas ni sus conjuntos como 
tales las que constituyen la base del planteamiento y la realización de los 
objetivos de la enseñanza. sino las acciones o procedimientos reales de su 
realización, las determinadas exigencias que se plantean a las posibilidades 
fisicas y psiquicas de los individuos. 

De esta manera. la determinación de los procedimientos de acción y de 
los niveles de la actividad docente que corresponden a determinadas exi- 
gencias. actúan como premisa sustancial en la formación efectiva en los 
alumnos de los sistemas de conceptos y capacidades. asi como de la deter- 
minación diferenciada de los resultados de este proceso (ver, por ejemplo. 
[P.Ya. Galperin. 1977; P.J. Galperin y otros. 1967, 1972 (en alemán); N.F. 
Talizina, 1975, 1978: V.V. Davidov, 1972; (en alemán): A.K. Markova. 
1974, 1975. 1977; A.K. Markova. 1977 (en alemán); J. Lompscher y otros, 
1975. 1976, 1978: R. Gullasch. 1971; G. Pippig. 1971, 1978, 1980: W. 
Oh!. 1973). 


2. Unas u otras cualidades de la personalidad de los alumnos no se desa- 
rrollan en el proceso de actividad en general, sino en el transcurso de 
la realización de formas concretas de actividad completamente determi- 
nadas por el contenido y la estructura. Por esto, en lo que se refiere a la 
enseñanza, es importante esclarecer cuál debe ser precisamente la acti- 
vidad docente para que en el transcurso de su realización se formen en 
los alumnos las cualidades correspondientes de la personalidad. 


Como han demostrado las investigaciones de D.B. Elkonin, V.V. Da- 
vidov y sus colaboradores. la orientación de la actividad docente hacia la 
formación en los alumnos. del pensamiento teórico y de sus intereses cog- 
noscitivos claramente manifiestos (a diferencia de la orientación empirico- 
sensualista tradicional), supone una estrategia de la enseñanza nueva, la 
cual, a su vez, requiere la formación de nuevos procedimientos de estruc- 
turación de las asignaturas. En este caso se toman como punto de partida 
del desarrollo del material de estudio, las relaciones y los conceptos de la 
parte correspondiente de la ciencia o la cultura que constituyen y forman 
sistemas. 
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Al mismo tiempo, como base del contenido del material de estudio se 
toma una relación general dentro de cuyo marco, después. ya encuentran 
su lugar todas las particularidades del material que se va a asimilar. Estas 
se convierten en un sistema integro en el proceso de ascensión de lo abs- 
tracto a lo concreto. Sin embargo. esta ascensión solo puede realizarse 
cuando la actividad docente se organiza y se forma de una manera especi- 
fica (ver el articulo de V.V. Davidov en el presente libro, asi como tam- 
bién [ V.V.Davidov, 1972: J. Lompscher. 1978, 1980)). 

La estrategia de la enseñanza indicada, crea condiciones favorables 
para la formación sistematica en los alumnos de las cualidades necesarias 
de la personalidad: cognoscitivas, motivacionales y de otros tipos; para la 
elevación del nivel de conciencia en la asimilación del material de estudio, 
y para el desarrollo de la autorregulación en el proceso de la actividad do- 
cente. Estas condiciones están garantizadas, en primer lugar, por el enfo- 
que diferenciado que esta estrategia de la enseñanza hace de la formación 
de la actividad docente, en las diferentes etapas de la ascensión de lo abs- 
tracto a lo concreto; en segundo lugar, por la disposición de formar en los 
alumnos una orientación consciente ante los grandes grupos de objetos; en 
tercer lugar, por la atención particular que se presta a la formación en los 
alumnos de los hábitos de control y autocontrol, de los hábitos de evalua- 
ción y autoevaluación de los resultados de la actividad propia y, en cuarto 
lugar. por la organización de formas conjuntas de actividad docente, las 
cuales garantizan un nivel más alto de actividad de los alumnos. 

3. Para desarrollar en los alumnos las cualidades de la personalidad con- 
templadas por esta estrategia de la enseñanza, es necesario formar en 
ellos la actividad docente correspondiente, lo que supone el estudio de 
los mecanismos generales de regulación de la actividad, la revelación 
de estos mecanismos puede llevarse a cabo desde diferentes posiciones 
(ver. por ejemplo, [J. Lompscher. 1979]). 


Para el análisis psicológico-pedagógico de la actividad docente hay que 
partir de hacer representaciones sobre ella, como una integridad, revelando 
aqui las condiciones en que se forman los diferentes tipos de acciones do- 
centes y su papel potencial para el desarrollo de la personalidad de los 
alumnos. Es necesario también descubrir los mecanismos internos de la re- 
gulación de la actividad docente y las transformaciones del material de es- 
tudio, asi como analizar las condiciones y regularidades del surgimiento y 
modificación de estos mecanismos. 

El enfoque del analisis y de la elaboración de las exigencias que se plan- 
tean a la actividad docente depende de la interpretación del contenido de 
la asignatura y del objetivo de la actividad docente, de la comprensión 
de sus premisas. En este caso tiene una importancia principal la orienta- 
ción hacia la investigación de la propia actividad docente. hacia el estudio 
de su formación en los alumnos. Esto permitirá vencer el enfoque descrip- 
tivo de constatación que todavia se le da en la psicologia pedagógica al 
analisis de los procesos de enseñanza. 
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Para la verdacera comprension de la regulación psiquica de la actividad 
docente y de las regularidades del proceso de formación de la personalidad 
durante esta actividad, es necesario determinar teóricamente. y reproducir 
experimentalmente. las condiciones en que se realiza. Ello permite a los 
alumnos asimilar adecuadamente el material de la disciplina correspon- 
diente. lo que garantiza la formación en ellos de determinadas cualidades 
de la personalidad. Es necesario tambien fundamentar teóricamente los 
principios de enseñanza inherentes a este tipo de proceso pedagógico y de- 
terminar los criterios cualitativo-estructurales de aplicación efectiva. Por 
último, es necesario determinar las particularidades de las interrelaciones 
entre la actividad de tipo docente y otros tipos de actividad (por ejemplo. 
el juego. el trabajo. etcétera). 

Para el analisis psicológico y la formación efectiva de la actividad do- 
cente y. correspondientemente, para la formación en los alumnos de deter- 
minadas cualidades de la personalidad, es necesario tambien investigar de 
manera especial los mecanismos internos de la regulación de esta activi- 
dad. los mecanismos del proceso de asimilación de los conocimientos. 
Como premisas a la solución exitosa de esta tarea. sirve el desarrollo de la 
psicologia actual. y la elaboración de medios y métodos más perfectos de 
investigación de la actividad docente y de sus componentes cognoscitivos, 
motivacionales y otros. 

El analisis y el estudio de las exigencias que se plantean a la actividad 
docente no pueden reducirse a uno o, incluso. a varios aspectos de este pro- 
blema: en dependencia de los objetivos y de las posibilidades de las inves- 
tigaciones. el conjunto de los aspectos de la actividad considerados, puede 
ser al mismo tiempo diferente. Veamos los componentes más sustanciales. 
tomando en consideración su condicionalidad reciproca y también la po- 
sibilidad de una futura pormenorización. 


1]. CUALIDADES DE LA ACTIVIDAD 


, 


Cuando se determina el nivel de desarrollo psiquico de los alumnos duran- 
te la solución de tareas concretas, es necesario tomar en consideración el 
grado de expresividad y las posibles variantes de manifestación de cuali- 
dades necesarias de la actividad tales como el nivel de conciencia, la inde- 
pendencia, el colectivismo, etcétera. 

Por ejemplo, es importante tener una idea sobre el grado de compren- 
sión que tienen los alumnos de los objetivos. medios, procedimientos y 
condiciones de su actividad; este puede determinarse con ayuda de las es- 
calas correspondientes de medición. 

Variando las relaciones entre las premisas objetivamente necesarias y 
las reales, subjetivas, de la realización exitosa de una u otra tarea docente. 
y también, utilizando información complementaria de diferente tipo, intro- 
ducir. por ejemplo, las sugerencias, se puede determinar el grado de inde- 
pendencia que se observa en los alumnos durante la actividad docente; 
relacionando la calidad y los resultados de la actividad con la escala nor- 
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mativa de las evaluaciones, se puede delerminar el grado de creatividad 
manifestado por los alumnos. Para evaluar el nivel de desarrollo del colec- 
tivismo hay que tomar en consideración las particularidades de distribu- 
ción de las funciones entre los participantes del trabajo conjunto. el núme- 
ro de participantes, así como también las caracteristicas de la cooperacion 
tales como la ayuda mutua. el autocontrol y el control reciproco. el nivel 
de exigencia entre los alumnos. etcétera. 


2. OBJETO DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 


Las exigencias que se plantean a la actividad docente se determina. en gran 
medida. por el contenido y la estructura de su objeto (no existe, natural- 
mente, una actividad docente sin objeto). En la asignatura. ante todo, es 
necesario distinguir los elementos básicos de la esfera correspondiente del 
conocimiento (los conceptos fundamentales y sus relaciones más impor- 
tantes. entre otros), asi como las posibilidades psicológicas de los alumnos, 
de una u otra edad. para el dominio de la asignatura en cuestión. En este 
caso. el análisis de las cuestiones cientifico-objetales. lógicas y psicológicas 
deben llevarse a cabo en conjunto. 

El análisis del objeto de la actividad docente permite determinar aque- 
llos aspectos de las exigencias que se le plantean a la actividad y que están 
relacionados con la presencia, en este objeto. de componentes visuales y 
lingúistico-conceptuales. con el nivel de complejidad y de diferencia del 
tipo de relaciones que dominan en ellos (de tiempo y espacio. de causa y 
consecuencia. etc.). 

La estructura de la asignatura puede ser representada gráficamente me- 
diante el diagrama de bloques (los conceptos fundamentales y las relacio- 
nes entre ellos se representin aqui respectivamente en forma de nudos y 
redes). Como resultado, se puede comparar el material de los diferentes 
campos objetales, tomando en consideración el carácter de la interrelación 
de sus nudos y redes, incluyendo indicadores tales como el número de re- 
des que corresponde por cada nudo, el número y la dimensión de los cir- 
cuitos cerrados relacionados con una columna, etc. Los datos obtenidos se 
relacionan después con los procedimientos concretos de enseñanza [A.M. 
Sojor. 1974]. 

Las caracteristicas de contenido de uno u otro campo objetal y de las 
relaciones y conceptos que entran en él pueden ser dadas, por ejemplo, con 
ayuda de categorias tales como objetos, elementos. estructuras y operacio- 
nes [D. Doórner. 1973]. Las caracteristicas de contenido de la asignatura 
pueden ser determinadas por los medios del análisis de las relaciones ló- 
gicas [A.M. Sojor. 1974], o semióticas (Y u.!. Krilov, 1974; A.G. Pushkina. 
V.N. Pushkin. 1975). que dominan en este campo el conocimiento. 

La forma de exposición de un mismo contenido de una asignatura pue- 
de ser diferente, y la consideración de esta circunstancia tiene una impor- 
tancia sustancial a la hora de determinar las exigencias que se plantean a la 
actividad docente. Asi, la correlación entre los elementos reproductivos de 
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la actividad docente puede variar en un grado significativo, por ejemplo, 
en dependencia de si el material se expone por el método ilustrativo-de- 
mostrativo, problémico o lógico-histórico. A su vez, este mismo método 
problémico. por ejemplo. puede exigir de los alumnos diferente grado de 
independencia. Ello dependerá de que se proponga la solución de los pro- 
blemas inmediatamente después de la exposición del material o de que los 
alumnos tengan la posibilidad de encontrarla de manera independiente; es- 
tará en dependencia, igualmente del carácter que tenga, en el proceso de 
solución de los problemas, la colaboración de los alumnos entre si o de los 
alumnos con el maestro [T.V. Kudriavtsev. 1975: H. Rassmann. 1975] (ver 
también los articulos de V.V. Rubtsov y T.A. Matis en este mismo libro). 
Las correlaciones cualitativas y cuantitativas entre la información 
auditiva y la información linguistica-visual. por una parte y el método ob- 
jetal-visual (por ejemplo, gráficamente). de la transmisión del material, por 
otra. también influyen sobre el carácter de las exigencias que se plantean 
a la actividad docente. Si nos abstraemos de las diferencias individuales. 
podemos señalar que en general existe la tendencia a un nivel más elevado 
de asimilación de los textos docentes presentados visualmente, en compa- 
ración con los textos presentados de manera auditiva [U. Braune. 1976). 
En general, las exigencias que se plantean a la asimilación de los textos do- 
centes pueden ser diferentes en dependencia de la estructura lógico-didac- 
tica del procedimiento de su transmisión, de las particularidades de su for- 
ma sintáctica y lexicológica de estructuración, etc. [M. Baumann, 1977, 
1978]. La relación de exigencias que se plantean a la actividad docente re- 
lacionadas con el carácter especifico de la asignatura se podria continuar. 
Las exigencias enumeradas. planteadas a la actividad docente tomando 
en consideración las particularidades del contenido y de la estructura de las 
asignaturas, permiten comparar las diferentes variantes de enseñanza de 
una misma asignatura según el grado de cumplimiento de estas exigencias. 
Esto facilita la comparación de los diferentes métodos de enseñanza en el 
plano de la efectividad asi como la determinación de las medidas para su 
elevación. Naturalmente, cuando se van a concretar estas medidas las exi- 
gencias generales deben enriquecerse con las particulares, tomando en con- 
sideración el carácter especifico de la asignatura correspondiente. 


3. TAREA DOCENTE 


La asimilación de la asignatura. asi como la utilización de sus resultados 
en la ulterior actividad de los alumnos. dependen en gran medida del pro- 
cedimiento en el planteamiento de las tareas docentes. Este procedimiento 
condiciona las diferentes formas de realización de las acciones docentes. 
por ejemplo: 


La percepción de la información verbal del relato del maestro (o de la 
ponencia encomendada a uno de los alumnos), del texto docente y de 
otras fuentes; 
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la observación de los diferentes procesos. objetos y situaciones en co- 
rrespondencia con los criterios dados lo elaborados independientemen- 
te); 

la elaboración practica de un objeto con las propiedades dadas y con 
determinado destino; 

la exposición oral y escrita de algún contenido objetal en corresponden- 
cia con determinados objetivos y tomando en consideración las condi- 
ciones concretas; 

la creación de imagenes linguisticas. gráficas y de otros tipos. orienta- 
das al logro de determinado objetivo y a la expresión del contenido; 
la preparación y realización de experimentos, asicomo la evaluación de 
sus resultados (incluyendo procedimientos tales como el plantea miento 
del problema, la formulación de la hipótesis. la elaboración y realiza- 
ción del esquema del experimento, el registro e interpretación de su 
resultado); 

la caracterización y evaluación del proceso de actividad (suya o de otro) 
y de sus resultados sobre la base de determinados criterios de evalua- 
ción; 

la orientación en las condiciones de la actividad y su comparación con 
el plan de las futuras acciones; 

el entrenamiento en la realización de determinadas acciones; el descu- 
brimiento de la salida de las situaciones problémicas de diferente com- 
plejidad y estructura. 


En el proceso de formación de una actividad docente efectiva e inde- 
pendiente. los alumnos deben asimilar todas las formas y tipos de acciones 
docentes, tomando en consideración el carácter especifico de la asignatura 
correspondiente. En este caso, los tipos de actividad asimilados pueden dis- 
tinguirse por el grado de “rigidez'' de su realización (formas algoritmicas, 
heuristicas e intermedias) y por las propiedades que se aplican. lo que de- 
pende. tanto del objetivo como de los conocimientos asimilados. 

Un mismo contenido objetal del problema, por los cambios formales en 
su planteamiento (variación de la formulación, de la disposición. de los én- 
fasis en la instrucción, etc.), puede provocar una actitud diferente de los es- 
colares ante el problema. ante las condiciones de la actividad, ante si mis- 
mos (por ejemplo. seguridad o inseguridad durante la realización) y dirigir 
de manera diferente la búsqueda de la solución. 

El cumplimiento de las exigencias que se plantean por uno u otro pro- 
blema. depende sustancialmente de si el alumno percibe este problema 
como una situación particular. con datos inigualables. y correspondiente- 
mente determina la estrategia de sus acciones. o si ve tras este problema 
todo un conjunto de situaciones analogas y trata de descubrir el procedi- 
miento general de su solución. sustancial para todo este conjunto de pro- 
blemas, y después sabe utilizarlo adecuadamente en una situación concreta 
dada. En el último caso se crean las premisas para la formación de los pro- 
cedimientos de acción generalizados (dentro del marco de una asignatura 
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dada). lo que. a su vez, amplia las posibilidades de aplicar los conocimien- 
tos asimilados a otras situaciones. 

La efectividad y la independencia de la actividad docente dependen sus- 
tancialmente del grado de generalización de la orientación del alumno en 
los datos de los problemas y de los procedimientos de sus acciones. asi 
como de la capacidad del alumno para la concreción situacional adecuada 
de estos procedimientos. La elevada generalización de esta orientación y de 
los procedimientos. se garantiza con la estructuración particular de la asig- 
natura, con el procedimiento de transmisión del material que le correspon- 
de y con la regulación de las tareas docentes. En este caso. como elemento 
principal de la estructuración de esta asignatura sirve el desarrollo de su 
contenido tomando en consideración el principio de ascensión de lo abs- 
tracto a lo concreto. 

Constituyen una variedad especifica de las tareas docentes las tareas 
problémicas en las cuales radica la contradicción entre las exigencias dic- 
tadas por el objetivo planteado y las premisas subjetivas de su consecución 
(S.L. Rubinstein, 1957: F. Klix, 1971: W. Friedrich, W. Henning. 1975; H. 
Sydow. 1972, 1975: Yu.N. Kuliutkin. 1970: A.M. Matiushkin. 1972; T V. 
Kudriavtsev, 1975; l.Ya. Lerner. 1972; y otros]. 

Nosotros comprobamos la diferenciación de las situaciones problemi- 
cas en cuanto a la identificación. la clasificación. la destrucción. la cons- 
trucción y la explicación del material en relación con el tipo dominante de 
exigencias que se plantean a la actividad docente. Los resultados de este 
trabajo se dan de manera generalizada en la tabla No. 1. 

Estas situaciones pueden ser diferenciadas también atendiendo a otros 
parámetros [D. Dórner. 1974. 1976]. Asi. atendiendo al parámetro de la 
precisión del objetivo, las situaciones problémicas pueden dividirse de 
la manera siguiente; 1) situaciones interpoladas (de una serie de operacio- 
nes conocidas es necesario formar el orden lógico correcto o la combina- 
ción); 2) situaciones que exigen la sintesis de los conocimientos y habili- 
dades (hay que encontrar y reunir las operaciones necesarias para la solu- 
ción); 3) situaciones que contienen problemas “dialécticos'* (hay que de- 
terminar o precisar el planteamiento de los objetivos: las contradicciones 
internas y externas que surgen aqui deben ser eliminadas.). En casos con- 
cretos, estas situaciones pueden entrelazarse de diferente forma. 

Además, las situaciones problémicas pueden distinguirse por el número 
de alternativas posibles a la hora de escoger la acción. por el grado de “cla- 
ridad" del objetivo (por ejemplo, el objetivo o el criterio para su determi- 
nación ya ha sido dado. o una cosa y la otra deben ser esclarecidas de ma- 
nera independiente), por la existencia O ausencia de operaciones para la so- 
lución (las operaciones pueden ser conocidas previamente. pueden estar 
dadas. pero exigir especificación, por último, pueden desconocerse previa- 
mente las operaciones que se necesitan). Como fundamento de la clasifi- 
cación de las situaciones problemicas se pueden tomar también algunos 
otros parámetros. por ejemplo, las caracteristicas de las operaciones corres- 
pondientes. etcétera. 
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Tipo dominante de Resultado 


exigencias 


TABLA 1 
CLASES FUNDAMENTALES DE SITUACIONES PROBLÉMICAS 
EN LA ACTIVIDAD DOCENTE 


Caracterización 
del proceso 


Diferenciación y 
variación de las 
exigencias en el nl- 
vel de los rasgos es- 
tructurales más 
concretos 


Identificación 


Clasificación 


Diferenciación 


Construcción 


Explicación 


Regulación me- 
diante las propie- 
dades ya conocidas 
(generales y parti- 
culares 


Caracteristicas de 
los distintos ras- 
gos: formación de 
las clases 


Desmembración 
real o verbal de los 
objetos, estados o 
grupos de expre- 
siones 


Construcción real 
o verbal de los ob- 
jetos. estados o 
grupos de expre- 
siones 


Expresiones en 
cuanto a la esencia, 
las causas, las condi- 
ciones y la significa- 
ción 


Desmembración 
del campo de buús- 
queda o amplia- 
ción (reducción) 
mediante las ope- 
raciones de dife- 
renciación y gene- 
ralización, asi 
como de regula- 
ción, abstracción, 
universalización oO 
transformación 
con el fin de anali- 
zar el material y 
los conflictos, asi 
como con el fin de 
estructurar las hi- 
potesis o sus obje- 
tivos, comprender 
las relaciones entre 
los componentes 
del problema y ha- 
llar su solución 


Niveles de la acti- 
vidad cognoscitiva 


Diferenciación de 
los componentes 
dentro del conjun- 
to desmembrado 


Variación en co- 
rrespondencia con 
la complejidad y el 
tipo de unión de 
los componentes 


Tipo de operacio- 
nes cognoscitivas 
dominantes objeti- 
vamente necesa- 
rias y tipo de in- 
terrelación de las 
mismas 


4. CONDICIONES DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 


Las condiciones sociales y objetales de la realización de la actividad docen- 
te determinan en gran medida las exigencias que se plantean a la realiza- 
ción de las tareas docentes concretas y de las acciones docentes encamina- 
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das a la asimilación del material y. correspondientemente. a la demostra- 
ción de los resultados de la enseñanza por parte de los alumnos. 

Entre estas condiciones se incluyen el contenido y la forma de la acti- 
vidad conjunta que llevan a cabo los alumnos en las situaciones de la en- 
señanza y el control. la atmósfera emocional formada en el aula. asi como 
las formas de dirección pedagógica y de organización del proceso docente. 
Aqui se pueden considerar. el volumen y el tipo de los medios auxiliares 
externos: las condiciones de realización de la actividad, por ejemplo, la li- 
mitación en el tiempo, los factores de riesgo, etc.; asi como también varia- 
dos factores del medio exterior, que incluyen la iluminación, la tempera- 
tura del aire, el nivel del ruido. la actividad anterior y próxima. etc. Estas 
condiciones a veces se pasan por alto durante el estudio de las exigencias 
que se plantean a la actividad docente: sin embargo, ellas pueden influir 
sustancialmente sobre su calidad y efectividad y sobre el nivel de las con- 
diciones individuales necesarias, determinando al mismo tiempo la carga 
de Ms alumnos y su nivel de agotamiento, influyendo sobre determinados 
aspectos de su desarrollo psiquico. incluyendo los procesos y estados emo- 
cionales. El análisis psicológico-pedagógico de las exigencias que se plan- 
tean a la actividad docente abarca en este sentido las lagunas manifiestas, 
aunque algunas de las condiciones enumeradas tomadas por separado sean 
objeto de investigaciones especiales. 


5. PREMISAS SUBJETIVAS DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 


Un elemento sustancial del analisis psicológico de las exigencias que se 
plantean a la actividad docente. es la investigación de los mecanismos 
psiquicos. subjetivos. que constituyen la base de la realización de las tareas 
docentes en condiciones concretas por parte de los alumnos, asi como la 
investigación de aquellos cambios a que se someten estos mecanismos en 
el transcurso del proceso docente. Sin embargo, esta investigación solo 
puede ser realizada en estrecha relación con otros aspectos del análisis de 
las exigencias que se plantean a la actividad docente. La calidad de los co- 
nocimientos del alumno en una asignatura dada. el nivel de formación de 
los conceptos y de las estrategias de solución de los problemas alcanzado 
por él. su actitud ante las tareas y ante el contexto objetal y social de la ac- 
tividad docente, al igual que ante la propia actividad. todo esto. al igual que 
otras premisas subjetivas, determinan sustancialmente el conjunto de exi- 
gencias que se plantean a la actividad docente. 

Por ejemplo. para incorporar el objeto que se estudia a determinada cla- 
se, según los datos de N.F. Talizina |197S] resultan necesarias las acciones 
docentes siguientes: 


orientación (de acuerdo con determinada situación problémica en el sis- 
tema de rasgos sustanciales de la clase de objetos en cuestión: 
comprobación de la presencia o ausencia en el objeto en cuestión del 
sistema señalado de rasgos para resolver la cuestión relativa a la per- 
tenencia de este objeto a la clase en cuestión: 
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establecimiento de los rasgos necesarios del objeto en cuestión sobre la 
base de su pertenencia a determinada clase; 

selección del sistema de rasgos necesarios y suficientes para la estruc- 
turación de la clasificación de determinados objetos. 


En dependencia de las premisas subjetivas existentes, este sistema de 
acciones puede cumplirse con diferente grado de automatismo y de inte- 
gración. Ante todo, es necesario enseñar al escolar a realizar de manera in- 
dependiente las distintas acciones que entran en este sistema; después. estas 
acciones se interiorizan por etapas, y solo despues de esto. ellas pueden ser 
incluidas como operaciones en la estructura de una acción compleja. A su 
vez. el propio procedimiento de esta acción se forma en el proceso de asi- 
milación del procedimiento general como parte componente de él. 


En la solución de las tareas problémicas entran componentes más particu- 
lares de la actividad docente, tales como el análisis del conflicto que constituye 
la base de la situación problémica dada. el análisis de las condiciones y de las 
exigencias que se plantean a ella, la nueva formulación del problema, la de- 
terminación de las suposiciones iniciales. la actualización de los conocimien- 
tos correspondientes, la formulación y argumentación de las hipótesis, su 
comprobación mediante la aplicación de los conocimientos que ya se tienen 
o recién adquiridos. la formulación de los conocimientos recién adquiridos y 
su aplicación en las nuevas condiciones, el análisis de los errores y, por úl- 
timo. la utilización de los resultados obtenidos durante la solución del proble- 
ma en cuestión como medio efectivo de la ulterior actividad docente. 

El grado de efectividad con que se realizan estos tipos particulares de 
actividad docente determina, en gran medida también, el grado de dificul- 
tad de la solución del problema correspondiente en general por parte de los 
alumnos. Para enseñar la solución correcta e independiente de los proble- 
mas hay que trabajar regularmente con los alumnos (ejercitarlos) tanto en 
los distintos componentes de la actividad como en su conjunto. La interre- 
lación de las exigencias objetivas que se plantean a la actividad docente y 
désus premisas subjetivas, influye sustancialmente sobre las particularida- 
des de los tipos concretos de actividad docente (por ejemplo, sobre el nivel 
de conciencia y la constancia del proceso de búsqueda con un objetivo, so- 
bre la correlación de los elementos reproductivos y productivos durante la 
elaboración y realización del plan de acciones, etcétera). 

El cumplimiento de los postulados señalados anteriormente contribuirá 
a eliminar la incoherencia que existe entre los métodos psicológicos y pe- 
dagógicos de analisis e investigación de la actividad docente. 

Durante el estudio de las exigencias que se plantean a la actividad do- 
cente se pueden utilizar, en nuestra opinión. los métodos que han sido ela- 
borados para la investigación de los problemas de la psicologia del trabajo 
[W. Quaas. H. Raum. 1973]: 1) la evaluación intuitiva de la actividad que 
lleva a cabo el propio investigador o expertos designados de manera espe- 
cial; 2) el analisis diferenciado del tipo correspondiente de actividad (de- 
terminación de sus objetivos. reglas, principios, etc.); 3) la correlación de 
la actividad que se analiza con actividades análogas que se consideran en 
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este caso como modelo de la primera (mostrando las posibilidades de su 
análisis indirecto). Todos estos métodos suponen la utilización de diferen- 
tes metodologias y admiten diferentes interpretaciones. Nosotros conside- 
ramos que ellos pueden ser muy útiles en la investigación psicológico-pe- 
dagógica. 


Resumen 


Las diversas consideraciones y las variaciones sistemáticas de los requisitos del 
aprendizaje, se consideran como una de las premisas básicas para la adquisición de 
información según las condiciones y las regularidades del entrenamiento y la modi- 
ficación de las caracteristicas de la personalidad durante la actividad docente. Como 
aspectos esenciales que demandan análisis y formación, se considera lo siguiente: 
calidad de la actividad, objeto del aprendizaje. tareas del aprendizaje. condiciones del 
aprendizaje y prerrequisitos del aprendizaje individual. 
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II. LOS PROBLEMAS DE LOS MÉTODOS 
DE INVESTIGACIÓN DE LA ACTIVIDAD 
DOCENTE 


B. Júlisch. H. Gótrz 


II. 1 PREMISAS FUNDAMENTALES 
DE LAS INVESTIGACIONES EXPERIMENTALES 
DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 


La organización de las investigaciones experimentales de la actividad do- 
cente supone la consideración de un conjunto de premisas teóricas, meto- 
dológicas y prácticas que brindan, tanto el contexto general del análisis psi- 
cológico-pedagógico, como los puntos de referencia para el planteamiento 
y la solución de tareas investigativas particulares. La comprensión de estas 
premisas. en su interrelación. constituye una tarea actual de la metodolo- 
gia. En el presente articulo nos limitaremos a la exposición de las ideas ge- 
nerales sobre ellas. 

La premisa inicial de toda investigación es la determinación de su ma- 
teria! con la indicación de los componentes fundamentales sujetos a estu- 
dio, confrontación, etc. En lo que se refiere a la actividad docente estos 
componentes son sus condiciones externas e internas. Dentro de las premi- 
sasse incluye todo el conjunto de interacciones pedagógicas que garantizan 
la organización y dirección del proceso docente. Dentro de las segundas se 
incluyen las premisas subjetivas de la enseñanza, es decir. el sistema de 
procesos y propiedades psiquicas de los alumnos cuyo desarrollo es el ob- 
jetivo principal del pedagogo. 

Otra importante premisa de las investigaciones de la actividad docente 
es la determinación del conjunto de dificultades en la enseñanza que cons- 
tituye la causa de la falta de correspondencia de los resultados del proceso 
docente con sus objetivos. 


! Vea en la parte | del presenta libro la fundamentación teórica de la actividad docente como 
materia de las investigaciones psicológicas 
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En este caso desempeña un importante papel la interpretación psicoló- 
gica adecuada de aquellas propiedades complejas que la pedagogia toma 
como objetivos de la enseñanza (por ejemplo, sólidos conocimientos, ca- 
pacidad para aplicarlos consciente e independientemente en la práctica, 
etc.). Esto es aún más importante o necesario. puesto que la interpretación 
psicológica de muchas de estas propicdades, asi como de los criterios en 
cuanto a su manifestación, todavia no cuentan con una unidad de criterios. 
Asi, en unos casos, la independencia en la aplicación de los conocimientos 
se ven en la realización sin errores de cierta actividad, por ejemplo, la adi- 
ción de números y. en otros casos, en la capacidad para resolver los pro- 
blemas. La falta de habilidad para aplicar los conocimientos se explica. por 
un nivel de aprendizaje deficiente, por la falta de solidez en la fijación de 
la información en la memoria. asi como por la influencia de los factores 
motivacionales y de otros tipos. 

La elaboración de procedimientos cientificamente argumentados por la 
consecución de los objetivos de la enseñanza supone la determinación y ex- 
plicación de las regularidades psicológicas de la actividad docente. Por 
explicación se considera la determinación de las condiciones que engen- 
dran las formas y resultados de la actividad docente. 

La solución de esta tarea exige el análisis de la actividad docente sobre 
la base de una determinación detallada de las variables que influyen so- 
bre ella. Entre estas variables se encuentran: condiciones externas tales 
como la preparación profesional del maestro, sus particularidades psicoló- 
gicas individuales, su estado psiquico, entre otras. Además de esto, sobre 
la actividad docente ejerce influencia el plan de trabajo docente-educativo 
que realiza el maestro, en cuya base descansan los estudios y recomenda- 
ciorres metodológicas. Tambien desempeñan un importante papel el tama- 
ño y la composición del colectivo del grupo, las relaciones que se han for- 
mado en él, la existencia de los materiales escolares. el tiempo en que se 
realiza el trabajo docente. las condiciones climáticas, etc. Por ultimo, cons- 
tituyen un importantisimo factor de la actividad docente sus condiciones 
internas, es decir, las propiedades psiquicas y el estado psiquico del propio 
alumno con todas sus particularidades. 

En algunas investigaciones psicológico-pedagógicas generalmente se 
hace abstracción de cierta parte de estas variables y del estudio de las re- 
laciones funcionales y estructurales entre ellas. La selección de las varia- 
bles y el planteamiento concreto de las preguntas están condicionados no 
solo por las exigencias de la práctica, sino también por el sistema de repre- 
sentaciones teóricas del investigador. 

Asi. por ejemplo, si analizamos el problema de las condiciones de la 
asimilación efectiva de los conocimientos por parte de los alumnos, par- 
tiendo de la concepción psicológica de la actividad, tenemos que se justifica 
plantear las preguntas: ¿cómo influyen los conocimientos sobre la compo- 
sición de la base de orientación de la acción docente y sobre su regulación?. 
¿qué conocimientos deben ser asimilados para que esta regulación sea efec- 
tiva?. ¿cómo organizar la asimilación de estos conocimien'us, con ayuda 
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de la formación de la base de orientación de las acciones correspondientes 
(según P.Ya. Galperin) o sobre la base de programas de entrenamiento? |G. 
Mehlhorn. H. G. Mehlhorn, 1978]. Si el problema de la asimilación de los 
conocimientos se plantea desde el punto de vista del enfoque informativo, 
entonces se consideran las condiciones y procedimientos del procesamien- 
to de la información en el transcurso de la enseñanza, asi como los pro- 
cesos que constituyen la base de la orientación y la regulación de las ac- 
ciones. 

Las investigaciones de la actividad docente pueden ser fundamentales 
o aplicadas. La diferencia entre ellas es relativa y se reduce a que las pri- 
meras están encaminadas fundamentalmente a determinar y explicar las 
dependencias funcionales entre las variables (por ejemplo. entre la edad y 
la capacidad de aprendizaje), mientras que el objetivo fundamental de las 
segundas consiste en elaborar recomendaciones pedagógicas cientificamen- 
te argumentadas. En la actualidad se observa una tendencia a la aproxima- 
ción de estas direcciones que influye de manera fructifera sobre cada una 
de ellas. 

En las investigaciones experimentales de la actividad docente se utiliza 
generalmente el método de observación de los cambios |G. Pippig. 1977; 
R. Gullasch. 1977: G. Schulze. 1977. G. Hentschel, 1977; H. Winsmann, 
1977; W. Hasdorf. 1977 y otros]'. Su esencia consiste en determinar el gra- 
do de expresividad de las variables dependientes (por ejemplo. de los co- 
nocimientos o habilidades) antes y después de alguna influencia pedagógi- 
ca; grado de expresividad que permitirá establecer la influencia pedagógica 
sobre los alumnos. Aqui se lleva a cabo el estudio reiterado de una misma 
muestra. Son posibles. por lo menos. tres variantes de este estudio: |) es- 
tudio doble sin grupo de control. 2) estudio triple con grupo de seudocon- 
trol. 3) estudio doble con grupo de control [V. Zimmermann. 1972]. 

Durante el estudio doble sin grupo de control. se lleva a cabo la simple 
comparación de los datos antes del corte experimental y después del corte 
experimental. Durante el estudio triple se hacen tres cortes a iguales perio- 
dos de tiempo. y la influencia pedagógica se introduce entre el segundo y 
el tercer corte. Después. los cambios ocurridos en el segundo intervalo se 
comparan con los ocurridos en el primero. Esta complicación del experi- 
mento permite aumentar el grado de confiabilidad de los datos obtenidos. 
El estudio doble con grupo de control da resultados más confiables. ? 

Hay que senalar, sin embargo, que existen infinidad de factores incon- 
trolables que influyen sobre el curso de la investigación y que tergiversan 
sus resultados. Entre estos factores se encuentran: 


los acontecimientos no planificados que tienen lugar en el transcurso 
del experimento, cuya probabilidad crece a medida que aumenta el 
! El experimento formativo es la forma desarrollada de este método 


2 Ver cl análisis detallado de este método en los trabajos de F Petermann. 1978. 
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tiempo de la investigación (sustitución del maestro. exitos y fracasos en 
la vida de los sujetos. etc.): 

los cambios fisiológicos de los sujetos de la investigación: 

la costumbre de los investigados a las tareas con tests (efecto del ejer- 
cicio, cambio del nivel de motivacion, etc.); 

los cambios incontrolables de los procedimientos del estudio (por ejem- 
plo. el cambio de la escala de evaluación). 

la regresión estadistica (los resultados de los estudios reiterados se 
aproximan al valor promedio para la muestra en cuestion): 

la sensitividad de los sujetos bajo la influencia de las tareas de tests; 
la interferencia provocada por la reiteración de las influencias experi- 
mentales [D.T. Campbell. J.C. Stanley. 1968: V. Zimmermann. 1972; 
y otros]. 


Los factores enumerados sirven como fuentes de los llamados errores 
experimentales internos (según Bredenkamp), los cuales reducen la validez 
interna de la investigación. Ademas de esto. Bredenkamp distingue otras 
dos fuentes de errores: la imperfección de los procedimientos de control de 
las variables y la falta de correspondencia de las condiciones del experi- 
mento con la situación docente real a la cual se trasladan los resultados de 
la investigación. En este último caso tienen lugar los llamados errores ex- 
ternos del experimento, los cuales reducen su validez externa o práctica [J. 
Bredenkamp. 1969]. 


Es evidente que los requisitos de la validez externa e interna de la in- 
vestigación se encuentran en contradicción entre si. Asi, el requisito de la 
validez externa. en el caso ideal. supone la realización de la investigación 
en una situación docente real, es decir, en la clase. Sin embargo. aqui es 
dificil controlar todo el conjunto de variables independientes que influyen 
sobre el proceso de enseñanza, y la validez interna de la investigación no 
resulta alta. Si se realiza un experimento de laboratorio en el cual el nú- 
mero de variables ajenas pueda reducirse al minimo, entonces es inevitable 
que se reduzca la validez externa. Existen dos procedimientos para resolver 
este dilema. 

El primer procedimiento consiste en determinar las condiciones que 
constituyen el fenómeno en cuestión. En el transcurso de la investigación 
estas condiciones varian, lo cual permite establecer el carácter de la inte- 
racción en presencia o ausencia de otras condiciones. En este caso se su- 
pone que, en relación con el fenómeno que se estudia, la situación del 
experimento de laboratorio y el proceso docente real, son estructuralmente 
semejantes. 

Asi. si en la investigación de laboratorio se establece que la solución de 
una u otras tareas por parte del investigado, está relacionada con la exis- 
tencia en el de determinado nivel de desarrollo de algunas estructuras 
psiquicas, y esto, a Su vez, esta condicionado por su edad. entonces se con- 
sidera que dichas dependencias están presentes tambien en una situación 
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docente común. La diferencia de los indicadores del exito en estas dos si- 
tuaciones se debe a la influencia de otras condiciones. En el futuro. el curso 
de las condiciones constituyentes puede ampliarse. 

El segundo procedimiento de solución del dilema señalado consiste en 
la combinación de las investigaciones naturales y de laboratorio. Suponga- 
mos que sc investiga el papel que desempeña la solución du ¡as tareas como 
medio de enseñanza y que es necesario establecer previamente si corres- 
ponde al nivel de desarrollo de los alumnos y a las exip+:7..1as de la ense- 
ñanza problemica. La investigación en condiciones naturaie-. se realiza con 
ayuda de métodos tales como la observacion. la descrinción y la evalua- 
ción del proceso docente. sobre la base de criterios previamente estable- 
cidos. En determinada etapa. para la precisión de los datos, se realiza 
un experimento de laboratorio. Recordemos que como quiera que este 
organizado este experimento. sus condiciones nu pueden coincidir comple- 
tamente con las condiciones de la enseñanza escolar. La necesidad de re- 
solver las tareas investigativas influye de una u otra manera sobre la im- 
partición del material de estudio. En este caso el experinentador. natural- 
mente, tomará en consideración los principios didácticos y metodológicos 
de la enseñanza. 

El experimento de laboratorio permite utilizar de manera efectiva mé- 
todos tales como, por ejemplo. el análisis de la dependencia del orden ló- 
gico de las acciones respecto a unas u otras condiciones. Estos metodos, 
por lo general, se utilizan para determinar y estudiar los distintos procesos 
psiquicos que constituyen la base de la actividad docente. El análisis de- 
tallado de estos procesos suele ser necesario para la interpretación de los 
resultados del experimento instructivo. 

De esta manera. los experimentos natural y de laboratorio no están en 
contradicción, sino que se complementan entre si (ver el articulo de A.Z. 
Zak en este mismo libro). 

La combinación de los experimentos natural y de laboratorio eleva 
considerablemente la fidelidad del método de estudio de los cambios. Sin 
embargo, es conveniente que se enriquezca con un análisis monográfico 
cualitativo. El esquema general de este análisis consiste en dividir la inves- 
tigación en periodos con influencia pedagógica, y periodos sin esta influen- 
cia, con la consiguiente confrontación del estado de las variables que se 
estudian en aquellos y en estos. 

El análisis cualitativo se utiliza también en las investigaciones comple- 
jas muy variadas que se realizan a distintos individuos para obtener una 
información complementaria sobre el curso del experimento. En la actua- 
lidad. en las investigaciones de la actividad docente no se utilizan plena- 
mente las posibilidades de este método. 

En las investigaciones de la actividad docente. en ocasiones, se requiere 
estudiar la influencia que tienen sobre ellas aquellas variables de dificil 
o imposible control por parte del experimentador (por ejemplo, las capa- 
cidades de los alumnos, los conflictos entre elllos). En estos casos se uti- 
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lizan métodos que permitan obtener, de manera acabada. los valores nece- 
sarios de las variables. por ejemplo. la selección especial de los sujetos y 
la observación sistemática de ellos. A este tipo de investigaciones se les de- 
nomina cuasi experimentos [D.T. Campbell, J.C. Stanley, 1968: L. Sprung, 
19781. 

La optimización de la actividad docente exige. además del conocimien- 
to de las condiciones de las cuales depende la efectividad, la comprensión 
del dinamismo del desarrollo de las condiciones internas, es decir, de las 
formaciones y propiedades psiquicas de los alumnos. Por esto. durante el 
análisis de la actividad docente, es necesario aplicar no solamente métodos 
de constatación. sino también métodos procesales.' 

Las investigaciones concretas presentadas en esta colección dan ejem- 
plos sobre la utilización de unos u otros métodos. Asi, en los articulos de 
A.V. Zajarova. M.E. Botsmanova y A.V. Zajarova, T.A. Matis, G. Schul- 
ze, dedicados a la formación experimental de los distintos componentes de 
la actividad docente (acciones de control, de autocontrol. etc.), se aplican 
también los métodos de constatación. En los experimentos descritos por 
J. Lompscher y G. Pippig para determinar los cambios cualitativos de los 
procesos psiquicos en el transcurso de la enseñanza, los métodos de cons- 
tatación se combinan con los métodos procesales. En las investigaciones de 
la estrategia a utilizar en la búsqueda de la información (E. Kóster) y de la 
formación de las hipótesis durante la solución de los problemas de iden- 
tificación (H. Gótz), asi como de las formas de la actividad docente con- 
junta de los escolares (W. Jantos) están representados los métodos proce- 
sales del estudio del carácter especifico cualitativo de los procesos que 
influyen sobre el éxito de la actividad docente. 

Para finalizar, señalaremos que la cuestión relativa a la elección ade- 
cuada de los métodos experimentales y de las metodologias particulares 
puede considerarse solamente sobre la base de un largo programa inves- 
tigativo que incluye un sistema teóricamente argumentado,de preguntas en 
el cual se toma en consideración la influencia de las condiciones pedagó- 
gicas y psicológicas sobre la actividad docente. 


Resumen 


Comienza con las necesarias decisiones estratégicas en el proceso de investigación 
empirica. y aborda la actividad docente en su aspecto de variable dependiente y en 
sus condiciones cambiantes. A partir de esto se toman los criterios rectores para de- 
terminar el método adecuado de investigación. Las caracteristicas y los logros de los 
métodos particulares se examinan y se relacionan con las categorias de aspectos y 
de complejidad de la investigación, asi como con los experimentos naturales y de la- 


! Sobre la diferencia de los métodos de constatación y procesales, vea [L. Sprung. 1978, pp. 192- 
193] 
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boratorio. Se hace referencia a las variables ajenas y su control mediante técnicas del 
experimento planificado, también se abordan estudios de casos. 


L.M. Fridman 
11.2 ANÁLISIS CUALITATIVO Y CUANTITATIVO 
DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 


El primer y más importante requisito que se plantea a la investigación 
cientifica. es la planificación previa. precisa. de la investigación, y su rea- 
lización cuidadosamente meditada en todas las etapas. El proceso de inves- 
tigación cientifica en la esfera de la psicologia pedagógica consta de cuatro 
etapas relacionadas entre si: 1) etapa preparatoria; 2) etapa de la realiza- 
ción de las metodologías de investigación elaboradas (experimentales y no 
experimentales): 3) etapa del procesamiento cuantitativo de los datos ob- 
tenidos; 4) etapa del análisis teórico (cualitativo) e interpretación de los re- 
sultados de la investigación. Hay que senalar que estas etapas de las inves- 
tigaciones no están separadas una de la otra y en parte se realizan parale- 
lamente (esto se refiere de manera especial a las últimas dos etapas). 


En la primera etapa de la investigación. después de la familiarización 
con la bibliografía correspondiente se recopilan los datos previos sobre el 
estado del fenómeno o del objeto que se estudia, aplicando para esto los 
métodos más variados (charlas con maestros y alumnos, observaciones di- 
rectas en condiciones naturales, realización de encuestas, estudio de docu- 
mentación, etc.). Sobre la base de todo esto y partiendo de los objetivos de 
la investigación, se formula el problema, se especifica la materia y el objeto 
de la investigación y se traza la hipótesis inicial. Aqui hay que tomar en 
consideración que el planteamiento de la hipótesis y su ulterior especifica- 
ción crean la posibilidad de una realización más planificada y concreta de 
todo el proceso de la investigación. A.M. Gorki caracterizó de una manera 
muy metafórica el papel de la hipótesis: ''La hipótesis es un perro con el 
que se caza la verdad" (A.M. Gorki, 1956, t. 19. p. 27]. 

Es muy importante en esta etapa de la investigación. establecer de ma- 
nera precisa, en primer lugar. los postulados iniciales por los que el autor 
de la investigación se guiará y sobre cuya base hará su investigación (de- 
terminación e interpretación de la esencia de las categorias y conceptos 
fundamentales. teorias y regularidades establecidas) y, en segundo lugar, 
en que consistirá la novedad de la investigación en cuestión. en qué se dis- 
tinguirá de las anteriormente realizadas y qué nuevo aspecto del problema 
será objeto de la investigación en cuestión. 

El problema trazado y la hipótesis planteada ayudan a escoger o a ela- 
borar los métodos de investigación y las distintas metodologías, los cuales 
deben estar encaminados a establecer las verdades o falsedades de esta hi- 
potesis. Aqui es de extraordinaria importancia lograr que el conjunto de los 
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metodos y metodologias particulares escogidos o elaborados den. en pri- 
mer lugar, una respuesta confiable a todas las preguntas y problemas de 
la investigación; en segundo lugar, contemplen todas las posibilidades y ca- 
sos reciprocamente excluyentes en los fenómenos que se analizan; en tercer 
lugar. permitan hacer la comprobación reciproca de los resultados obteni- 
dos con ayuda de una metodologia y de los resultados obtenidos mediante 
otra metodologia. 

Para esto es necesario establecer previamente aquellos indices y para- 
metros del fenómeno investigado según los cuales se llevaran a cabo las 
observaciones y el registro de sus cambios durante la investigación. asi 
como los procedimientos de medición (si fuera posible) de estos indices. 
Solo después de hacer esto se puede pasar a la segunda etapa de la inves- 
tigación. es decir, a su realización directa. 

En la actualidad, las investigaciones en la esfera de la psicologia peda- 
gógica. en la mayoria de los casos, se realizan en forma de experimento 
(particular o serie de experimentos). Aqui se distinguen: 1) el experimento 
de constatación, el cual da la posibilidad de establecer el nivel real o el es- 
tado del fenómeno que se investiga; 2) el experimento formativo, en cuyo 
transcurso se lleva a cabo la modificación meditada del fenómeno que se 
investiga (por ejemplo, un nuevo método de enseñanza. un nuevo proce- 
dimiento de organización de la enseñanza. un nuevo contenido, etc.). 3) el 
experimento de control, el cual da la posibilidad de establecer el carácter 
de los cambios ocurridos en el fenómeno que se investiga después de al- 
guna influencia (cambio) producida durante el experimento formativo o di- 
rectamente por el propio experimentador. 

Los experimentos pueden realizarse en forma de experimentos de labo- 
ratorio individuales o en grupo, o en forma de experimentos naturales (in- 
cluyendo los instructivos) que se pueden realizar directamente en las escue- 
las (comunes o experimentales) en el proceso de enseñanza y educación de 
los alumnos de los determinados grados. 

Sin embargo. las investigaciones psicológico-pedagógicas pueden no 
realizarse obligatoriamente en forma de investigación expérimental, sino, 
por ejemplo. en forma de observación prolongada concreta o en forma de 
investigación sociológica de determinada categoria de alumnos o de maes- 
tros, con ayuda de metodos tales como la encuesta, la entrevista, etcétera, 

En el proceso de realización de la investigación, en todas sus etapas, in- 
cluyendo también la etapa preparatoria, se realiza el analisis cualitativo y 
cuantitativo diario de los resultados que se obtienen. Este análisis tiene 
como objetivo principal determinar la correspondencia de los resultados 
que se obtienen con los resultados supuestos. tomando en consideración la 
hipótesis inicial. Este analisis permite, en primer lugar, precisar esta hipó- 
tesis y, si es necesario, sustituirla por otra o plantear una hipótesis com- 
plementaria y. en segundo lugar, precisar y corregir el plan previamente 
confeccionado de la investigación, trazar algunas etapas adicionales y nue- 
vos métodos para su cumplimiento. 

Tanto para el análisis diario, como para el ulterior análisis final de los 
resultados de la investigación, es muy importante elaborar formas y pro- 
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cedimientos de registro de los resultados de las observaciones y mediciones. 
La experiencia demuestra que el registro de los resultados no es una tarea 
sencilla. Con frecuencia un solo experimentador no está en condiciones, es 
decir. no puede registrar con exactitud y en su totalidad algún aspecto de- 
terminado del trabajo de los alumnos del grupo durante la clase. Por esta 
razón, el registro deben hacerlo varios experimentadores. que previamente 


se dividen ''el campo de observación'' es decir, el grupo de alumnos en un 
número correspondiente de '"'subcampos”' (subgrupos de alumnos). Ayuda 
mucho en este caso, el estudio del esquema previamente elaborado del gru- 
po, donde cada casilla del esquema está dedicada a un determinado alum- 
no, asi como el registro de los resultados de las observaciones en este es- 
quema. Indudablemente, un medio auxiliar importante para el registro de 
los resultados de las observaciones es la grabadora. el video casete. las cá- 
maras fotográficas, las camaras cinematográficas y otros medios técnicos 
que permiten registrar con exactitud los procesos que le interesan al inves- 
tigador y después reproducirlos en la cantidad y el ritmo necesarios. Una 
de las condiciones es la utilización de estos medios con el procedimiento 
de *'cámara oculta", es decir. de manera que los sujetos, los alumnos y los 
maestros. no vean. incluso no sospechen, su utilización. 

Los datos reunidos en el proceso de realización de la investigación (los he- 
chos, resultados de las mediciones, etc.. registrados) se someten posteriormen- 
te a un procesamiento final. Este procesamiento consiste en sistematizar y cla- 
sificar los datos obtenidos, en agruparlos en una forma cómoda para el ulte- 
rior análisis cuantitativo (tablas, gráficos. esquemas, etcétera). 

Es muy compleja la cuestión relativa a la medición de las magnitudes 
que caracterizan el fenómeno que se investiga. En psicologia se utiliza de 
una manera más amplia la determinación o definición de medición. formu- 
lada por M. Reshlen. Él considera que la medición es **...la operación me- 
diante -la cual se atribuyen números a las cosas. Es absolutamente evidente 
que esta atribución puede presentar interés solo si se realiza en correspon- 
dencia con determinadas reglas'' [M. Reshlen. 1966, p. 195]. 

En dependencia de cuáles son las reglas que permiten atribuir deter- 
minados números a las cosas, se distinguen cuatro tipos de mediciones 
o, de lo contrario, cuatro tipos de escalas: 1) de los nombres; 2) del or- 
den (o de los rangos); 3) de los intervalos; 4) de las relaciones. Con esta 
definidión de medición. un conjunto de números se considera dado y. 
además, se consideran para diferentes tipos de mediciones. es decir, un 
conjurtto de números reales. 

Esta última circunstancia conduce con mucha frecuencia a errores y 
equivocos masivos. A saber: muchos consideran, que al obtener como 
resultado de la medición (según Reshlen) los mismos números comunes, 
estos se pueden manejar posteriormente como se hace en matemática, es 
decir, realizar con ellos todas las operaciones. compararlos entre si, etcé- 
tera. 

Emo es totalmente incorrecto. Asi, con los números obtenidos como 
resultado del primero y segundo tipos de mediciones, es decir, con ayuda 
de las escalas de nombres o de orden no se puede realizar ni una sola de 
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“las operaciones aritméticas. ya que los resultados de las operaciones arit- 
méticas con estos números no tienen ningún sentido real. Por ejemplo, las 
calificaciones con puntos del aprovechamiento docente, constituyen un 
ejemplo de los números obtenidos de acuerdo con la escala del orden (ran- 
gos). Pero es evidente que sumando las calificaciones '*2'” y "3" nosotros 
debemos obtener. según las leyes de la artimética, la calificación ''5'. Al 
mismo tiempo, en realidad *'la suma" de los conocimientos de dos alum- 
nos que han obtenido estas calificaciones es dudoso que constituya Ms co- 
nocimientos de un alumno excelente que tiene una calificación de **5"'. De 
la misma manera, los conocimientos de un alumno con una calificación de 
*:4" no son, naturalmente, dos veces más que los de un alumno insuficiente 
con una calificación de ''2''. teniendo en cuenta el volumen de sus cono- 
cimientos (o, más exactamente, de sus desconocimientos). De esta manera, 
está claro que no tiene sentido real encontrar el llamado punto medio o ca- 
lificación media. que lamentablemente se utiliza con bastante frecuencia 
hasta el momento, en algunas investigaciones psicológico-pedagógicas. En 
general, es necesario evitar, en la medida de las posibilidades, la utilización 
de las calificaciones con puntos, para el aprovechamiento docente. En lu- 
gar de ellas es preferible utilizar indices tales como el número de respuestas 
correctas e incorrectas. de soluciones correctas e incorrectas. etcétera. 

Notemos que con los números obtenidos mediante la escala de interva- 
los se pueden realizar solamente las operaciones de adición y sustracción. 
Solo con los números obtenidos por la escala de re aciones se pueden rea- 
lizar todas las operaciones aritméticas. 

Las magnitudes que caracterizan los fenómenos psicológico-pedagógi- 
cos se dividen en primarios (fundamentales) y secundarios (derivadas). La 
magnitud se llama primaria si existe un procedimiento favorable de medi- 
ción directa (registro) de cualquier valor de esta magnitud. Todas las mag- 
nitudes restantes cuya medición se concrete a la medición de algunas 
magnitudes primarias. se llaman secundarias. Asi, por ejemplo, el nivel de 
actividad cognoscitiva de los alumnos es una magnitud secundaria, mien- 
tras que las magnitudes primarias (indices) de esta actividad equivalen al 
número de veces que el alumno levante la mano durante la clase, al nú- 
mero de respuestas a las preguntas del maestro y al tiempo de trabajo in- 
dependiente durante toda la clase. 

Para que mediante las mediciones de algunas magnitudes primarias se 
pueda realizar la medición de las magnitudes secundarias, las magnitudes 
secundarias y primarias deben estar relacionadas entre si por algunas de- 
pendencias. Asi, en el ejemplo citado anteriormente nosotros establecemos 
que los alumnos que durante la clase levantaron como promedio determi- 
nadas veces la mano y también determinadas veces respondieron a las pre- 
guntas del maestro, etc., pertenecen al primer nivel de actividad cognosci- 
tiva; los alumnos con indices más bajos de estas magnitudes primarias. 
pertenecen al segundo nivel de actividad, y asi sucesivamente. Como ve- 
mos, aqui la magnitud secundaria, es decir, el nivel de actividad cognos- 
citiva, se mide según una escala de rangos que el investigador debe con- 
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feccionar él mismo previamente. Como es natural, el mejor procedimiento 
de medición de la magnitud secundaria mediante la determinación de la 
magnitud primaria es el establecimiento de la dependencia funcional entre 
ellas. Sin embargo, en las investigaciones psicológico-pedagógicas estas de- 
pendencias casi no se encuentran; hay que utilizar otros tipos de dependen- 
cias que se establecen por las escalas de las denominaciones o del orden. 

Asi. cuando se comienzan a encontrar las caracteristicas cuantitativas 
del fenómeno que se investiga (es decir, cuando se comienza a estructurar 
su modelo matemático), es necesario: 


1) establecer con precisión qué propiedades comunes caracterizan el 
conjunto de elementos del fenómeno que se estudia: 


2) esclarecer, en lo referente a cada una de estas propiedades comunes 
a que tipo pertenece; 

3) si algunas de estas propiedades comunes fueran magnitudes, enton- 
ces establecer si son primarias o secundarias; 


4) en el primer caso, determinar el procedimiento de medición directa 
de los valores de la magnitud y qué escala puede realizar esta me- 
dición; 

5) en el segundo caso. establecer qué dependencia relaciona la magni- 
tud secundaria con la primaria. 


El análisis final de los resultados de la investigación se realiza para ob- 
tener las conclusiones teóricas que se derivan de esta investigación y las re- 
comendaciones prácticas que pueden hacerse sobre esta base. Para esto es 
necesario establecer, en primer lugar, todos los hechos obtenidos fidedig- 
namente como resultado de la investigación; en segundo lugar, el grado de 
correspondencia de estos hechos con la hipótesis de partida; en tercer lu- 
gar, el grado de concordancia de los hechos obtenidos con los anteriormen- 
te conocidos, cuáles de estos hechos son nuevos y en qué, cuál es la im- 
portancia de ellos para la confirmación o especificación de la hipótesis de 
la investigación. Es especialmente necesario analizar la cuestión relativa 
a la explicación de los hechos obtenidos a la luz de la teoria general adop- 
tada: si concuerdan los hechos y resultados con la teoria: adiciones. espe- 
cificaciones o cambios que hay que hacer en la teoria sobre la base de los 
hechos obtenidos. Cuando se realiza este análisis es necesario prestar es- 
pecial atención a su carácter multilateral y a la confrontación de los dis- 
tintos resultados obtenidos durante la investigación. 

El análisis cuantitativo y. en particular, el análisis estadístico constitu- 
ye generalmente un método auxiliar y se utiliza principalmente para pre- 
cisar los resultados del análisis cualitativo. Sin embargo, en una serie de 
casos. el análisis cuantitativo adquiere un carácter suficiente y da la posi- 
bilidad de determinar aquellas particularidades de los resultados de la in- 
vestigación que con el análisis cualitativo solo, no se pueden establecer. 

Citemos un ejemplo: para determinar el caracter de la motivación de la 
actividad de los alumnos para resolver los problemas. se utilizó el método 
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de encuesta. Mas de 70 alumnos de séptimo y noveno grados de || escue- 
las respondieron por escrito a las preguntas de la encuesta. El analisis de 
los resultados de la encuesta se comenzó por el cálculo o recuento de las 
distintas respuestas a las preguntas. Asi. a la pregunta: “¿Le gusta resolver 
problemas?” 47.2% de los alumnos respondio: Me gusta mucho” o “Me 
gusta", mientras que 52,8% restante respondió: “No me gusta mucho'' 
o ''No me gusta". A la pregunta: "¿Qué problemas le gusta resolver?” 
22.9% de los alumnos respondio que los ''dificiles'*; 77.1% restante esco- 
gio las respuestas: "Los que no son muy dificiles”*. “Los faciles'* y ““Nin- 
guno”. A la pregunta basica: ''¿Que lo estimula a resolver problemas””. la 
cual permite establecer el motivo consciente de la actividad de los alumnos. 
63.2% de los escolares señaló motivos internos (**El deseo de vencer difi- 
cultades"*, "'El interés por el proceso de solución”, *'El deseo de obtener un 
resultado'"); 27,4% delos alumnos indicó motivos externos ('' Los maestros 
y los padres lo exigen'"'.'"'Mi sentido del deber''. '*La necesidad de obtener 
una calificación"*) y 9.3% señaló otros motivos no consignados. 

Pero este análisis de las respuestas a las preguntas citadas y a otras res- 
puestas de la encuesta. constituye solamente la etapa inicial del analisis 
cuantitativo, y proporciona solamente la caracteristica exterior de los mo- 
tivos de la actividad que los alumnos concientizan. 

La etapa siguiente del analisis cuantitativo puede consistir en la con- 
frontzción de las respuestas de los alumnos a las distintas preguntas de esta 
encuesta. Asi. por ejemplo. de entre el número de alumnos que señalaron 
motivos internos cuando respondieron a la pregunta "¿Que lo estimula 
a resolver problemas?” solo 59,8% afirmo que le gusta resolver proble- 
mas, mientras que 40,2 % restante de estos alumnos respondió que a ellos 
*no les gusta mucho” o que ''no les gusta” en absoluto resolverlos. Solo 
24,2% de los escolares afirmó que lo principal para ellos en la solución de 
los problemas es la búsqueda de la solución, mientras que todos los res- 
tantes respondieron que lo principal es ''obtener una respuesta correcta”, 
"presentar la solución”'. 

La confrontación de los datos de la encuesta permite establecer, por 
ejemplo, la influencia que ejerce el interés por la solución de los problemas, 
el caracter de la motivación. Asi, más de 80% de los alumnos a los que les 
gusta resolver problemas señalan los impulsos internos para su solución, 
como los impulsos más importantes. La confrontación de las respuestas 
a otras preguntas de esta encuesta permite establecer hechos que es poco 
probable que se puedan descubrir directamente, mediante las observacio- 
nes. Asi, elaborando una gráfica de la dependencia de las distintas carac- 
teristicas del proceso de solución de los problemas de los alumnos desde 
sus impulsos conscientes para este proceso. obtenemos que el carácter de 
los impulsos o estimulos tiene mayor influencia sobre la elección de los 
problemas de acuerdo con la dificultad y menor influencia sobre la búusque- 


da de una correcta solución. e de 
Este ejemplo demuestra que el análisis cuantitativo profundo de los da- 


tos obtenidos es muy importante y. quizás, un medio insustituible para la 
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realización del ulterior análisis cualitativo de los resultados de la investi- 
gación. 

El análisis de los resultados de la investigación culmina con el estable- 
cimiento de la importancia teórica y práctica de estos resultados. 


Resumen 


Este articulo aborda algunos problemas acerca de las relaciones entre el análisis 
cuantitativo y cualitativo en las investigaciones psicológicas. Esta relación se obser- 
va en lodas las etapas de la investigación (preparación. realización, procesamiento 
de los datos e interpretación teórica de los resultados de la investigación). Se presta 
atención a los frecuentes errores derivados de la aplicación de métodos cuantitativos 
en el procesamiento de los datos. El autor hace recomendaciones para la correcta 
aplicación del análisis cualitativo y cuantitativo en las diferentes etapas de la inves- 
tigación. 


A.K. Markova 


11.3 EL EXPERIMENTO FORMATIVO 
EN LA INVESTIGACIÓN PSICOLÓGICA 
DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 


La determinación de las vias para el ulterior perfeccionamiento del sistema 
de instrucción pública requiere la realización de investigaciones experi- 
mentales de búsqueda, que realmente tomen la delantera a la práctica de 
la enseñanza y creen, en realidad, una experiencia pedagógica de nuevo ti- 
po. Dentro de estas investigaciones de búsqueda se encuentran los amplios 
experimentos psicológico-pedagógicos y psicológico-didácticos que se vie- 
nen realizando a lo largo de los dos últimos decenios en la psicologia so- 
viética (ver D.B. Elkonin. V.V. Davidov, 1966; V.V. Davidov, 1977b: L.V. 
Zankov, 1975 y otros]. Las diferentes variantes de la enseñanza experi- 
mental se apoyan en el análisis de la experiencia de avanzada del trabajo 
de la escuela; responden, por lo general, a las demandas actuales de la 
escuela (la búsqueda de las vias y de los criterios de la enseñanza desarro- 
lladora y educativa) y, al mismo tiempo. tienen como objetivo, con sus re- 
sultados, la influencia transformadora reciproca sobre la amplia práctica 
de la escuela regular. Asi, los datos sobre las reservas no utilizadas del 
desarrollo psiquico de los escolares menores, obtenidos en las investigacio- 
nes por V.V. Davidov, D.B. Elkonin, L.V. Zankov y otros, se han tenido 
en cuenta en la creación de los nuevos programas para la escuela primaria 
de tres cursos. 

La influencia positiva de la enseñanza experimental sobre la práctica de 
trabajo de la escuela puede tener lugar en el caso en que, durante el expe- 
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rimento. se acumulen. no datos fragmentados sobre la formación de las 
distintas funciones psiquicas (obtenidos sobre la base de la enseñanza por 
temas particulares), sino que se logren datos bastantes fundamentales y 
nuevos sobre las tendencias del desarrollo psiquico y del proceso de for- 
mación de la actividad docente de los escolares en las distintas etapas; da- 
tos que pueden constituir la base de la proyección real y psicológicamente 
argumentada del sistema de enseñanza. 

Este resultado se puede obtener aplicando el llamado metodo genético- 
experimental de L.S. Vigotski [1956], intensamente estudiado por sus con- 
tinuadores (A.N. Leontiev. A.V. Zaporozhetz. P.Ya. Galperin. N.F. Talizi- 
na, D.B. Elkonin, V.V. Davidov y sus colaboradores). El método consiste 
en el estudio de las condiciones del surgimiento de uno u otro fenómeno 
psiquico y en la reproducción experimental de estas condiciones: esto per- 
mite establecer las etapas de desarrollo del fenómeno psiquico que se es- 
tudia y seguir las lineas de su génesis. 

Sin embargo, el método genético-experimental no puede identificarse 
con el experimento formativo que nosotros analizamos en el presente ar- 
tículo: se conocen casos de análisis genético-experimentales que se realizan 
durante una prolongada observación clinica y durante el estudio de los 
adolescentes [D.B. Elkonin, T.V. Dragunova, 1967]. No podemos admitir 
tampoco la identificación del experimento instructivo ampliamente com- 
prendido con el experimento formativo. y mucho menos con la investiga- 
ción genética-experimental: el experimento instructivo, en el amplio sen- 
tido de la palabra, puede estar dirigido al estudio de los cambios en la asi- 
milación del sistema de conocimientos de los escolares y puede no incluir 
directamente el análisis de los mecanismos del desarrollo psiquico de los 
alumnos. 

En el presente artículo se analizaran algunas cuestiones actuales del 
experimento formativo que se lleva a cabo sobre la base de la concepción 
de la actividad docente (D.B. Elkonin, V.V. Davidov y sus colaboradores). 
La esencia de este experimento consiste en la enseñanza prolongada de 
grupos completos, utilizando programas especiales estructurados por los 
investigadores y donde se han tomado en consideración determinados 
principios psicológicos: la estructuración del material de estudio en estos 
programas se lleva a cabo según el principio de la generalización del con- 
tenido y de la organización particular de la actividad docente de los esco- 
lares durante la asimilación de estas generalizaciones (se toma en conside- 
ración la via de “ascenso de lo abstracto a lo concreto” elaborada por V.V. 
Davidov). 

En la literatura especializada se han descrito una serie de ventajas de la 
investigación psicológica formativa prolongada: ella da la posibilidad de 
estudiar la asimilación por parte de los escolares no de algunos conceptos 
aislados, sino de su sistema; de estudiar las tendencias del desarrollo inte- 
lectual de los alumnos, los pasos de unas neoformaciones psiquicas a otras 
[V.V. Davidov, A.K. Markova. 1978a.]. La enseñanza experimental, la 
cual cuenta con muchos años, permite aprovechar las ventajas del estudio 
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clinico "longitudinal" de los distintos escolares. asi como los resultados de 
la interacción de estos métodos. De esta manera, este tipo de investigación 
permite crear una situación experimental amplia, que se asemeje a las con- 
diciones naturales de la enseñanza: las posibilidades de esta situación para 
el estudio del dinamismo del desarrollo y de los cambios cualitativos en el 
desarrollo psiquico del escolar. están muy lejos de agotarse y deben ser ob- 
jeto de investigaciones especiales. 

El experimento formativo frontal, prolongado, requiere cuidado y co- 
rrección en su realización. Para que sea posible utilizar plenamente las ven- 
tajas de este tipo de investigaciones, nosotros debemos percatarnos de 
aquellas dificultades que surgen durante su organización y determinar las 
vias para eliminar estas dificultades. Nos detendremos en algunas de ellas. 

Durante la experimentación en el proceso de enseñanza, existe la difi- 
cultad de correlacionar los parámetros del fenómeno psiquico que se estu- 
dia y las condiciones de su surgimiento. 

La tarea investigativa básica que se resuelve durante la realización del 
experimento formativo en la escuela, es el estudio de la génesis de las dis- 
tintas neoformaciones psiquicas (pensamiento teórico de los escolares, mo- 
tivación de la actividad docente, etc.), la determinación de las condiciones 
que contribuyen al desarrollo de este fenómeno, la creación de estas con- 
diciones, y la observación de los cambios que surgen en el fenómeno que 
se estudia. bajo la influencia de estas condiciones. Una de las condiciones 
principales, que constituye la base del origen de las neoformaciones psiqui- 
cas señaladas anteriormente, es la asignatura organizada de manera espe- 
cial. Desde el punto de vista psicológico, el desarrollo del contenido de la 
asignatura es la introducción consecutiva de nuevos conocimientos que sir- 
ven en la solución de tareas cada vez más complejas. La asignatura cons- 
tituye un complejo conjunto de factores que influyen sobre el niño. El in- 
vestigador tiene ante si la tarea de distinguir los distintos factores instruc- 
tivos dentro del programa experimental y de estudiar su papel en la génesis 
de los distintos aspectos del fenómeno que se estudia. 

A la eliminación de la dificultad anteriormente señalada contribuye, en 
cierta medida, la planificación de la enseñanza experimental, la distinción 
en ella de un sistema de factores influyentes (variables independientes) y 
el registro de las caracteristicas del fenómeno que se estudia (variables de- 
pendientes). A su vez. la planificación del experimento formativo debe 
apoyarse en el estudio previo, profundo y cuidadoso, de las hipótesis y ta- 
reas investigativas. Por ejemplo. el psicólogo investiga la génesis del mo- 
tivo docente-cognoscitivo. de la orientación de los escolares, no solo hacia 
el procedimiento. sino también hacia el resultado de las acciones docentes. 
La hipótesis de la investigación puede consistir en que sobre el proceso de 
formación del motivo docente-cognoscitivo ejercen su influencia una serie 
de factores: la consumación de los procedimientos generalizados de las ac- 
ciones, la concientización de estos por parte del escolar, la demostración al 
alumno de las vias de utilización de estos procedimientos en distintas si- 
tuaciones docentes, y otros. En correspondencia. el experimento formativo 
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debe estructurarse tomando en consideración estos factores y tomando en 
consideración los cambios que tienen lugar en los intereses cognoscitivos 
de los escolares. 

La proporción de las variables dependientes e independientes en el 
experimento formativo. exige del investigador corrección y cuidado, tanto 
mas. porque ellas, durante el experimento, pueden cambiar el lugar. en de- 
pendencia de las tareas de la investigación. Por ejemplo, en determinada 
etapa de la investigación. la actividad docente intervino en el papel de va- 
riable dependiente: en el ciclo de investigaciones se estudió cómo el mate- 
rial de estudio organizado según el principio de la generalización del con- 
tenido influye sobre la aceptación de la tarea docente por parte del alumno, 
sobre la asimilación de las acciones docentes y de las acciones de autocon- 
trol y autoevaluación. Pero el psicólogo se plantea otra pregunta: ¿Cómo 
influye la formación de la actividad docente sobre el desarrollo psiquico de 
los escolares, sobre el surgimiento en ellos de unas u otras neoformaciones 
psicológicas (por ejemplo, del pensamiento teórico, de la motivación)?: con 
este planteamiento de la pregunta, las particularidades de la actividad do- 
cente se convierten en variables independientes. mientras que las carac- 
teristicas de las neoformaciones psicológicas se convierten en variables de- 
pendientes. Esto ejerce influencia sobre todo el curso de la investigación: 
sobre el estudio de las hipótesis, sobre la organización de lodo el experi- 
mento en general, sobre el análisis de los datos, etc. Ante el investigador 
puede surgir la tarea de plantear de una manera nueva la estrategia para 
la realización del experimento formativo, de distinguir otros indices en el 
fenómeno que se forma. etcétera. 

Al psicólogo le resulta necesario recordar también, que el aislamiento 
de las distintas variables siempre lleva el sello de la convencionalidad: en 
el curso real de la enseñanza, la introducción de las distintas variables debe 
llevarse a cabo con mucho cuidado y tacto, para no alterar, en la medida 
de las posibilidades, las condiciones que se asemejan al experimento natu- 
ral y que son necesarias para llevar a cabo la enseñanza formativa frontal. 
En general, la confiabilidad del análisis cuatitativo aumenta cuando se 
comparan los datos del experimento con los resultados de la observación 
prolongada de la conducta de los escolares en situaciones docentes reales 
y en otras situaciones de la vida. 

Utra dificultad que surge durante la realización del experimento forma- 
tivo prolongado es la necesidad de crear y mantener en los escolares una 
actitud positiva constante ante la participación en la enseñanza experimen- 
tal que se lleva a cabo con ellos. Todo psicólogo sabe lo dificil que es in- 
corporar al niño. incluso a un experimento de corta duración: no es fácil 
lograr que el niño acepte como suya la tarea que le plantea el experimen- 
tador. que esta tarea sea comprendida por el alumno y que quiera colabo- 
rar con el adulto en el proceso de su solución. Es dificil también mantener 
este interés en el transcurso de un experimento prolongado. La actitud de 
los participantes ante el experimento no es igual a lo largo de todo el expe- 
rimento, lo cual ejerce una influencia sustancial sobre sus resultados. Asi, 
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cuando existe una buena organización de los experimentos. nosotros ob- 
servamos el incremento del papel de la motivación en el estudio, y el es- 
timulo del interés por la participación directa en el experimento. Enwtros 
casos, por el contrario, puede aparecer una cierta '“saciedad” de material 
teórico dificil y una disminución del interes por la enseñanza experimental. 
Es curioso que los trabajos de control y las calificaciones que da el maes- 
tro, asi como la presencia en el aula de personas ajenas no tengan. en el 
grupo experimental, una influencia movilizadora. como puede observarse 
en los alumnos de los grupos de control: existen bases para suponer que 
los diferentes tipos de motivos internos resultan los impulsores fundamen- 
tales de la conducta docente de los alumnos de los grupos experimentales. 
Durante el análisis de los datos recopilados durante la realización del expe- 
rimento, es conveniente tomar en consideración la actitud general de los 
escolares aunte el experimento formativo prolongado y ante la etapa en 
cuestión de su realización. 

Durante la enseñanza experimental en la escuela, surge también la di- 
ficultad del control de la posible influencia. sobre el origen y desarrollo del 
fenómeno que estudiamos, de muchos factores complementarios *'incon- 
trolables'' que en principio no pueden ser igualados. Por ejemplo, ante no- 
sotros se plantea la tarea de estudiar de qué manera influye sobre la for- 
mación del pensamiento teórico de los niños, el estudio en la clase de los 
procedimientos de actividad docente: de hecho, sobre el desarrollo del pen- 
samiento de los escolares en otras condiciones semejantes, también ejerce 
influencia la personalidad del propio maestro y las particularidades del tra- 
bajo docente en las clases de otras asignaturas, la influencia de los com- 
pañeros, de los padres, el autoestudio de los escolares, etc. Para determinar 
con mayor exactitud la influencia de estos factores, es conveniente registrar 
lo más plenamente posible (en los '*mapas'' psicológicos del avance de los 
distintos alumnos, en los diarios de la actividad docente), los cambios que 
tienen lugar en el fenómeno que estudiamos bajo la influencia de las con- 
diciones creadas por el experimentador, asi como los cambios que ocurren 
en el fenómeno formado en el transcurso de la propia enseñanza experi- 
mental. Esto ayuda a aproximarnos a la caracterización más objetiva po- 
sible del origen y desarrollo del fenómeno psiquico que se investiga. 

Cuando se comparan los datos obtenidos en los grados experimentales 
con aquellos que se lograron establecer en los grupos de control surgen de- 
terminadas dificultades. Una mayor confiabilidad de las conclusiones du- 
rante esta comparación puede lograrse en el caso de que, como grupo de 
control se tome un grupo en el cual nose haya llevado a cabo la enseñanza 
experimental. sino un grupo donde se haya impartido otra variante de en- 
señanza experimental. o aún mejor, este programa experimental, pero con 
una o dos de sus caracteristicas cambiadas. 

Representa también determinada dificultad, la evaluación de todas las 
consecuencias lejanas del experimento formativo. Con estos fines, se hace 
necesario el control del mayor número posible de variables dependientes, 
es decir. de los resultados y consecuencias del experimento en cuestión, in- 
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cluyendo los inesperados y los indeseados. Ello aumenta significativamen- 
te, el papel de la consideración de todas las consecuencias del experimento 
para la etapa en que los resultados se proyectan en las condiciones de la 
amplia práctica de la escuela regular. 

Una tarea importante de ulteriores investigaciones es el estudio de los 


principios y de la teoria de la organización contemporánea del experimento 
formativo. 


Resumen 


Este articulo aborda problemas especificos referidos al estado actual del desarrollo 
del experimento formativo en la psicologia pedagógica, y presenta las peculiaridades 
de una forma especial de ese método: la elaboración experimental de los programas 
escolares. Asimismo, se fundamentan las ventajas de este método en el descubri- 
miento de las potencialidades y las posibilidades educativas reales de la actividad do- 
cente de los alumnos. 


A.Z. Zak 


11.4 LA PROPORCIÓN DE LOS PROCEDIMIENTOS 
FORMALES Y DE CONTENIDO 
EN LAS INVESTIGACIONES 
DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 


La estructuración y aprobación de los programas experimentales de estu- 
dio y su perfeccionamiento, exigen la elaboración de criterios y métodos 
que permitan evaluar, de una forma operativa y efectiva, el contenido de 
los distintos programas de estudio y de los procedimientos de enseñanza, 
tanto desde el punto de vista del dominio que tienen los alumnos en de- 
terminada materia y de la asimilación de los procedimientos de orientación 
en los distintos campos del saber, como desde el punto de vista del avance 
de los escolares en el desarrollo intelectual. Estos criterios (procedimientos, 
métodos) dan la posibilidad de comparar los programas experimentales 
con los programas de la escuela no experimental, lo cual permite determi- 
nar, de una manera más cabal, la novedad y la efectividad de los primeros. 

El objetivo del presente articulo consiste en esclarecer la proporción de 
los métodos formales y de contenido para la evaluación de la efectividad 
de los programas escolares de estudio. Se entiende por métodos de conte- 
nido a las tareas de comprobación o de control relacionadas con el conte- 
nido del material de ebtudio y destinadas a determinar el grado de asimi- 
lación del programa de estudio. Se entiende por métodos formales o de 
forma las tareas de comprobación o de control no relacionadas con el con- 
tenido del material de estudio (estructuradas sobre la base de un material 
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no docente) y destinadas a determinar el nivel de desarrollo psiquico de los 
escolares. Es necesario señalar que esta definición solo tiene sentido en el 
contexto psicológico-pedagógico y es convencional en bastante medida. 
Hablando con rigor, tanto los métodos formales como los de contenido 
pueden captar los momentos sustanciales, de contenido, y de capacidad 
para resolver cierta clase de tareas, como los momentos formales «de esta 
misma capacidad. 

En un análisis ulterior incluiremos dentro de los métodos de contenido 
para la evaluación de la efectividad del programa. un tipo de tarea cuya so- 
lución exige de los alumnos uno u otro grado de orientación en el campo 
correspondiente del saber o en una disciplina cientifica planteada en el pro- 
grama que se evalúa. Aqui es necesario señalar que el programa de estudio 
incluye tanto conocimientos teóricos como empiricos. Entre los conoci- 
mientos teóricos se encuentran los conceptos y leyes iniciales de la asigna- 
tura en cuestión (principios generales para la solución de tareas generales), 
sobre cuya base se puede explicar y predecir el cambio de los fenómenos 
correspondientes. Dentro de los conocimientos empiricos hay que incluir 
diferentes tipos de conocimientos y representaciones sobre los distintos fe- 
nómenos del campo del saber que se estudia. La solución de las tareas de 
contenido supone. de esta manera, un diferente grado de orientación de los 
alumnos en el campo de la asignatura correspondiente: la orientación en 
el nivel empírico del conocimiento, la cual se expresa en la posibilidad de 
clasificar los fenómenos y resolver las tareas solamente con ayuda de al- 
goritmos o de prescripciones operacionales estrictamente reglamentadas. y 
la orientación en el nivel teórico del conocimiento, relacionada con la com- 
prensión de las relaciones de partida de cierto campo objetal y con la po- 
sibilidad de estructurar nuevos procedimientos de solución de las tareas 
apoyándose en esta comprensión. 

Las tareas de contenido deben, por consiguiente, consistir en determi- 
nada actitud ante el campo objetal que está representado en el programa 
que se evalúa. Se pueden distinguir dos niveles de esta actitud: las tareas 
encaminadas a la determinación de la existencia en los alumnos de cono- 
cimientos sobre los fenómenos de uno u otro campo del saber*(por ejem- 
plo. a qué se llama minuendo o sustraendo), y las tareas encaminadas al 
establecimiento de la comprensión de las relaciones de partida del campo 
dado del saber o de una unidad dada (por ejemplo, la comprensión del sen- 
tido de la relación sustancial del sustraendo con el minuendo cuando la di- 
ferencia entre ellos es invariable: la disminución o aumento del sustraendo 
exige la disminución o aumento del minuendo y viceversa). 

Al mismo tiempo. las tareas de contenido deben encontrarse en deter- 
minada relación con el programa que se evalúa. Desde este punto de vista, 
las tareas también pueden ser de dos tipos. En primer lugar. estas tareas 
son del mismo tipo que las que se plantearon a los escolares en el proceso 
de ensenanza. 


Por ejemplo. en el periodo de enseñanza los niños resolvieron el problema siguiente: 
"En una habitación habia ocho sillas. Después se tomaron cinco sillas. ¿Cuántas si- 
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llas quedaron en la habitacion”. Como tarea de comprobación se les da el problema 
siguiente: '*'En un árbol habia posados nueve pajaritos. Después volaron tres paja- 
ritos. ¿Cuántos pajaritos quedaron en el árbol?” 


En segundo lugar. tareas de otro tipo. en comparación con las que re- 
solvieron los niños durante la enseñanza. 


Por ejemplo. en correspondencia con el programa de estudio. los alumnos resolvie- 
ron problemas del tipo indicado y como tarea de comprobación se les propone el 
problema siguiente: "“Petia y Kolia reunieron juntos varios hongos entre los cuales 
habia castaños y boletos (tipos de hongos). Se necesita saber cuántos hongos y de 
qué tipo recogió cada niño, si se conoce que: 1) Petia y Kolia reunieron juntos tres 
hongos castaños; 2) Petia reunió más hongos que Kolia: 3) los niños reunieron la 
misma cantidad de castaños que de boletos” 


De esta manera, en cada uno de los niveles señalados para la relación 
del contenido del material de comprobación con el campo objetal. es con- 
veniente utilizar tareas de los dos tipos indicados. Esto permite trazar cua- 
tro tipos posibles de tareas de comprobación: 


|. Tareas encaminadas a determinar la existencia en los alumnos de cono- 
cimientos de la rama en cuestión que estén presentes en el programa 
que se evalúa. 


2. Tareas también encaminadas a determinar la existencia en los alumnos 
de conocimientos de la rama en cuestión. pero que no se les hayan im- 
partido a los escolares durante la enseñanza. El sentido de la utilización 
de estas tareas consiste en descubrir hasta qué punto la enseñanza ha es- 
timulado a los alumnos al trabajo independiente en el campo del saber 
en Cuestión, es decir, hasta qué punto la enseñanza ha influido sobre la 
esfera de los motivos y las necesidades de la personalidad de los alum- 
nos, y sobre sus deseos e intereses. 


3. Tareas destinadas al establecimiento de la comprensión, por parte de los 
alumnos, de las relaciones iniciales de la rama de la asignatura en cues- 
tión, o de los fundamentos de los procedimientos de solución generales 
de los problemas correspondientes. Aqui a los escolares se les proponen 
problemas de los que se contemplan en el programa que se evalúa. 


4. Tareas destinadas también al establecimiento de la comprensión por 
parte de los alumnos de las relaciones iniciales de la esfera de la asig- 
natura en cuestión, pero en este caso se les proponen problemas dife- 
rentes a los que están contenidos en la enseñanza. Aqui los escolares ne- 
cesitan deducir de manera independiente los fundamentos de los proce- 
dimientos generales en la solución de los problemas, apoyándose en la 
comprensión de las relaciones iniciales. 

Entre los métodos formales de evaluación de la efectividad de uno u 
otro programa de estudio hay que incluir las tareas para cuya solución 
no se requiere orientar a los alumnos en el campo de los conocimientos. 
representado en el programa de estudio que se evalúa. Estas son tareas 
organizadas sobre la base de otro material de estudio lo sobre la base 
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del material de otras disciplinas) y tareas organizadas sobre la base de 
un material no docente (desde el punto de vista de la composición ac- 
tuál de las disciplinas en la enseñanza escolar). Estas tareas pueden ser 
de dos tipos: tareas en las cuales están representados los mismos objetos 
qué se estudian, pero en otro contexto, por ejemplo, en relación con el 
programa en el que se estudian las operaciones aritméticas con los nú- 
meros, se plantearán problemas para descifrar números (como por 
ejemplo: "Si el número 745 se designa con la palabra BUR y el número 
36%. con la palabra TOR. qué palabra de tres letras designa el número 
345"'), y también tareas en las cuales los objetos y sus relaciones no es- 
tán vinculados con el campo del saber que se estudia, por ejemplo, he- 
mos elaborado tareas para reorganizar las letras según determinadas re- 
glas: “La disposición de las letras R P V K hay que transformarla en 
la disposición P R K V en dos traslados" (durante un traslado. realizado 
mentalmente, se propone realizar el cambio reciproco de los lugares de 
dos letras cualesquiera). 


De esta manera, la calificación de las tareas de contenido o formales de- 
pende de hasta qué punto están relacionados con el campo del saber estu- 
diado, los objetos y sus relaciones. Sobre esta base se pueden distinguir 
cuatro tipos de tareas de comprobación. 


|. Tareas en las cuales los objetos y sus relaciones son los mismos que en 
el campo del saber que se estudia (aqui se incluyen los cuatro tipos de 
tareas de contenido). 


2. Tareas en las cuales los objetos son distintos de los del campo del saber 
que se estudia, pero cuyas relaciones coinciden (dentro de este tipo de 
tareas también se incluyen todos los tipos de tareas de contenido). 

3. Tareas en las cuales los objetos son iguales a los del campo del saber 
que se estudia, pero las relaciones de los objetos se distinguen de las re- 
laciones de los objetos en el campo del saber que se estudia (aqui se in- 
cluyen las tareas formales del primer tipo). 


4. Tareas en las cuales los objetos y sus relaciones son distintas de los ob- 
jetos y sus relaciones en el campo del saber que se estudia (aqui se in- 
cluyen las tareas formales del segundo tipo). 


Hay que destacar la diferencia de objetivos en la utilización de las tareas 
formales y de contenido en la enseñanza escolar. La aplicación de las ta- 
reas de contenido está encaminada a determinar el nivel de orientación de 
los alumnos tanto en el material de la asignatura que está representada en 
el programa como en general en el campo del saber. Por ejemplo, se pue- 
den evaluar los méritos del programa de estudio de matemática tanto desde 
el punto de vista de hasta qué punto los alumnos han asimilado una u otra 
parte de esta ciencia representada en el programa, como desde el punto de 
vista de hasta qué punto se ha desarrollado en los escolares el pensamiento 
matemático, la actitud matemática ante la realidad como resultado del es- 
tudio del programa. 
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La utilización de las tareas formales persigue otro fin. Este fin consiste 
en evaluar el programa de estudio desde el punto de vista del desarrollo 
psiquico de los alumnos. Por una parte, las tareas formales deben demos- 
trar si dicho programa de estudio contribuye a la formación en los alumnos 
de una actividad mental plena. relacionada con el análisis de las condicio- 
nes o datos de los problemas. y con la revelación, sobre su base, de las re- 
laciones sustanciales para cierta clase de problemas. Por otra parte, el 
desarrollo psiquico se manifiesta también en el dominio, por parte de los 
alumnos de los grados primarios, de la actividad docente como actividad 
principal de esta edad. Esto se expresa. en particular, en el nivel de forma- 
ción en ellos, de componentes tales como las acciones docentes. las accio- 
nes de control y evaluación, gracias a lo cual tiene lugar en los niños “la 
formación de la necesidad de tener una actitud teórica ante la realidad, de 
los métodos de orientación en los medios y procedimientos de herencia es- 
piritual. de representaciones y conceptos teóricos, asi como de las habili- 
dades correspondientes” [V.V. Davidov, 1977a, p. 41). 

El analisis de las particularidades de las tareas formales y de contenido 
demuestra, de esta manera, la diferencia sustancial, tanto considerando los 
procedimientos de realización, como los objetivos de su utilización durante 
la evaluación de los programas de estudio. La determinación del carácter 
especifico de los criterios formales y de contenido de la evaluación de los 
programas de estudio plantea con agudeza. en nuestra opinión, la cuestión 
relativa a las relaciones entre ellos, es decir, cómo pueden ser relacionados 
los resultados de la solución de las tareas formales y contenido por parte 
de un mismo conjunto de investigados. En realidad, esta es una cuestión 
de la relación entre la enseñanza y el desarrollo, de la influencia de la 
enseñanza sobre el desarrollo, de la dependencia de la enseñanza de uno 
u otro nivel de desarrollo, etcétera. 

Para ilustrar las posibilidades de aplicación de las tareas de comproba- 
ción de diferentes tipos en relación con los mismos años, aprovecharemos 
los materiales obtenidos en la investigación de A.V. Zajarova [1977] en 
cuanto al dominio de una parte de la matemática por parte de los alumnos 
de los grados primarios. En la investigación se utilizan tareas de matemaá- 
tica elaboradas por G.G. Mikulina. Los investigados fueron alumnos de se- 
gundo grado de la escuela experimental No. 91 de Moscú y una de las es- 
cuelas no experimentales. En la escuela experimental los niños estudiaban 
por planes especiales estructurados sobre la base de la teoria de la genera- 
lización del contenido (para más detalles sobre esto, vea [V.V. Davidov., 
1972)). 

En la escuela no experimental la enseñanza se llevaba a cabo por los 
programas comunes. En uno de los temas (“La interrelación y la condicio- 
nalidad reciproca de los componentes de la adición y la sustracción'') a los 
ninos de ambas escuelas se les dieron tareas de contenido del cuarto tipo: 
a los alumnos se les propuso resolver cuatro ejemplos relacionados con 
la operación con un material cifrado: 375-x = 569; 739 + x = 485, 
$-x=39,8 + x = 6. Las operaciones de los alumnos para resolver los 
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ejemplos se agruparon según los aspectos: 1) el error fue establecido inme- 
diatamente. en el primer ejemplo; 2) el error se distingue en el proceso de 
solución ulterior; 3) el error no se distinguió en absoluto, todos los ejem- 
plos se resolvieron sobre la base de la sustitución del principio fundamen- 
tal. Como resultado de la realización de los experimentos resultó que en la 
escuela experimental, en el primer ejemplo. descubrió el error 65,7 % de los 
investigados, mientras que en la escuela no experimental lo descubrió 
8.9%; en el proceso de solución en la escuela experimental distinguió el 
error 18,9% de los sujetos mientras que en la escuela po experimental dis- 
tinguió el error en el proceso de la solución 30,4 %; en la escuela experi- 
mensual no distinguió el error 15.4% de los investigados, mientras que en 
la escuela no experimental no distinguió el error en absoluto 60.7%. 

Los datos obtenidos demuestran que en cuanto a las tareas de conteni- 
do. los alumnos de segundo grado de la escuela experimental superan a los 
alumnos de la escuela no experimental. Podemos constatar que los progra- 
mas de estudio experimentales, estructurados sobre la base de la genera- 
lización del contenido (cientifico-teórico) mediante el desarrollo del mate- 
rial de estudio de lo abstracto a lo concreto, de los conceptos iniciales a los 
derivados. contribuyen a la penetración profunda de los escolares menores 
en la unidad de matemática incluida en el programa de segundo grado. 

Para determinar el nivel de formación de una de las acciones docentes 
fundamentales (componente de la actividad docente), es decir. de las accio- 
nes de evaluación, antes de la solución de los ejemplos indicados, a estos 
mismos alumnos se les hicieron preguntas del tipo: “¿Sabes resolver es- 
tos ejemplos?". Estas preguntas, partiendo de la calificación de las tareas 
propuestas anteriormente, pueden definirse como tareas formales. Las res- 
puestas de los niños fueron distribuidas en tres grupos: afirmativas, nega- 
tivas y problemáticas (*'no se", “a lo mejor”, **probaré"'). El análisis de los 
datos demostró que en la escuela experimental dio una respuesta afirma- 
tiva 79,4% de los alumnos, mientras que en la escuela no experimental dio 
una respuesta afirmativa 85,6% de los alumnos; en la escuela experimental 
ni un solo alumno dio una respuesta negativa, mientras que en la escuela 
no experimental dio una respuesta negativa 3,6% de los alumnos; en la 
escuela experimental 20,6% de los alumnos dio respuesta problemática, 
mientras que en la escuela no experimental dio respuesta problemática 
10,8% de los alumnos. 

De esta manera, según el tipo de evaluación pronóstica, los alumnos de 
ambas escuelas no se distinguen significativamente desde el punto de vista 
estadistico. Sin embargo, la correlación de estas evaluaciones con los ni- 
veles de realización de las tareas por parte de los alumnos demuestra que 
en los niños de la escuela experimental la evaluación es más adecuada 
que en los escolares de la escuela no experimental: en la escuela experi- 
mental 79.4% de los niños tuvo una evaluación pronóstica positiva y 
65.7% resolvió correctamente todos los ejemplos (la diferencia de estos 
indices es insignificante desde el punto de vista estadistico); en la escuela 
no experimental 85,6% de los sujetos tuvo una evaluación pronóstica po- 
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sitiva y 8.9% resolvió correctamente los ejemplos, es decir. indicó el error 
inmediatamente, en el primer ejemplo (la diferencia de estos indices es sig- 
nificativa desde el punto de vista estadistico). 

Con estos mismos niños, realizamos experimentos con tareas formales 
del segundo tipo. donde ni los objetos ni sus relaciones están relacionados 
con el contenido del programa de estudio que se evalúa. A los niños se les 
propuso resolver tres problemas de reorganización de las letras según de- 
terminadas reglas: en un traslado (que debe hacerse mentalmente) se aplicó 
el cambio reciproco de lugares de dos letras cualesquiera. por ejemplo 
PR - RP (un traslado) o poner VRS como SVR en dos traslados (para esto 
es necesario, por ejemplo, cambiar primero de lugar las letras V y R y des- 
pués R y S: 1) VRS ... RVS; 2) RVS...SVR). Todos los problemas se re- 
alizaron en dos pasos (dos traslados): 


1) RPVK - PRKV, 
2) GMBF - BFGM, 
3) SLCT - LSTC. 


Antes de resolver estos problemas (fundamentales) los niños resolvie- 
ron algunos problemas de entrenamiento (del tipo KTS - SKT en dos pasos) 
para asimilar las reglas de traslado de las letras. Después de la solución de 
los problemas fundamentales, los alumnos tuvieron que subrayar una 
de las cinco apreciaciones (sobre estos problemas) indicadas en la hoja con 
los datos de los problemas fundamentales: 1) todos los problemas se pa- 
recen; 2) todos los problemas son diferentes; 3) se parecen el primero y el 
segundo problema. mientras que el tercero se diferencia de ellos; 4) se pa- 
recen el primero y el tercer problema, mientras que el segundo se diferen- 
cia de ellos; 5) se parecen el segundo y el tercer problema, mientras que 
el primero se diferencia de ellos. Se exigió que la apreciación destacada (es 
decir, aquella que el alumno únicamente consideró correcta) fuera funda- 
mentada brevemente por escrito. , 

Los datos de estos experimentos se elaboraron o procesaron en dos pla- 
nos: 1) cuántos niños resolvieron correctamente los tres problemas; 2) cuán- 
tos niños (de los que resolvieron correctamente los tres problemas) pudie- 
ron indicar (mediante la acentuación o el énfasis) la apreciación de 
que el primero y el tercer problema se parecen (ellos tenian un procedi- 
miento general de solución mediante el traslado de las letras vecinas, ba- 
sado en la unidad de las relaciones de los lugares de las letras que se tras- 
ladan en estos problemas). 

Los datos de estos experimentos demostraron que en la escuela expe- 
rimental 70,2 9% de los alumnos resolvió correctamente los tres problemas, 
mientras que en la escuela no experimental solo 40,4% lo resolvió acerta- 
damente. 58,2% de los alumnos de la escuela experimental indicó (en las 
respuestas) la semejanza del primero y el tercer problemas atendiendo al 
procedimiento de solución, mientras que en la escuela no expe. ¡mental esta 
cifra fue de 21,6%. 
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Los resultados del análisis de los datos de la investigación demuestran. 
por una parte, que en relación con los problemas propuestos, en los alum- 
nos de la escuela experimental está mejor desarrollada la capacidad para 
operar con las imágenes de los objetos y la capacidad para actuar “en la 
mente”, que en los alumnos de la escuela no experimental. Esto se puso 
de manifiesto en que los primeros pudieron resolver más problemas co- 
rrectamente (recordemos que los problemas debian resolverse mediante el 
traslado mental de las letras y solo después anotar la posición o ubicación 
obtenida de estas letras). 

Por otra parte. los resultados demuestran también un nivel más alto en 
la formación de un plan. ya que los problemas se realizaron en dos pasos, 


es decir. la solución correcta solo se podia obtener planificando con exac- 
titud los dos pasos. Con otras palabras, la planificación no debió ser por 
pasos (donde la planificación de los pasos y su realización se alternan, es 
decir. a la planificación de un paso sigue inmediatamente su realización). 
sino integral. donde se planifican los dos pasos al mismo tiempo y después 
se pasa al cumplimiento de ellos. Los datos dentuestran que en la escuela 
experimental un número mayor de alumnos que en la no experimental 
(también de los que resolvieron correctamente los tres problemas) combinó 
la solución exitosa de los problemas planteados con el analisis de la solu- 
ción propia. Como demostraron nuestras investigaciones, esto significa 
que en relación con el material de los problemas indicados, los alumnos de 
la escuela experimental tienen un nivel más alto de formación de la re- 
Nexión (como capacidad del hombre para analizar el procedimiento propio 
de operación para resolver los problemas) que los alumnos de la escuela 
no experimental (para más detalles sobre el estudio de las particularidades 
psicológicas de la reflexión como rasgo especifico del procedimiento teó- 
rico de solución de los problemas (vea [A.Z. Zak, 1976b. 1977, 1978)). 

La confrontación de los materiales obtenidos como resultado de la so- 
lución de las tareas formales y de contenido por parte de los niños, permite, 
en nuestra opinión, llegar a la conclusión de que el programa de estudio 
de matemática para segundo grado, organizado sobre la base de la teo- 
ria de la generalización del contenido, es efectivo en dos sentidos. No solo 
da a los niños una orientación profunda en la realidad matemática en ge- 
neral y en el tema concreto *'La interrelación y la condicionalidad recipro- 
ca de los componentes de la adición y la sustracción” en particular. sino 
que también contribuye a formar en ellos el procedimiento teórico de so- 
lución de los problemas relacionados, con la planificación integral de sus 
Operaciones durante la solución de los problemas, con un alto nivel de 
desarrollo de la capacidad para actuar en el plano interno y con la reflexión 
como procedimiento propio de solución de los problemas para esclarecer 
sus fundamentos. 

Asi, en la actualidad, cuando ante las ciencias pedagógicas se plantea 
directamente la cuestión de mejorar la calidad de los programas y libros de 
textos escolares [L.I. Brezhnev. 1981. p. 81]. es necesario evaluar los pro- 
gramas de estudio desde el punto de vista de su efectividad para el 
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desarrollo psiquico de los niños, es decir. desde el punto de vista de cuáles 
son las capacidades y neoformaciones psiquicas que surgen como resul- 
tado de la enseñanza. de cómo ellas influyen sobre el desarrollo intelectual 
de los niños. Para esta evaluación es necesario elaborar tareas diferentes 
a las tareas comunes de comprobación destinadas a evaluar los conoci- 
mientos en las distintas asignaturas. Estas, en nuestra opinión, deben es- 
tructurarse sobre un material no docente, que no requiera (para operar con 
ellas) de conocimientos especiales. Hemos elaborado estos tipos de tareas, 
asi como sus ejemplos concretos. los cuales pueden ser utilizados en la en- 
señanza escolar. 

El complejo problema de la correlación o proporción de los criterios 
formales y de contenido en la evaluación de la efectividad de los progra- 
mas de estudio ha cobrado una actualidad particular debido a la amplia di- 
fusión que han adquirido en los últimos tiempos los distintos sistemas de 
enseñanza experimental. Confiamos en que el estudio activo de este pro- 
blema haga un valioso aporte al perfeccionamiento ulterior del proceso do- 
cente en la escuela. 


Resumen 


Las demandas actuales de la escuela presuponen la elaboración. no solo de los mé- 
todos fundamentales para la evaluación de la efectividad de los programas que es- 
tablecen la calidad de los conocimientos adquiridos, sino también de los métodos 
formales, es decir, de aquellos que sirven para establecer un nivel de desarrollo del 
pensamiento infantil. Las caracteristicas de estos métodos se observan en detalle. Su 
aplicación lleva a la afirmación de que los programas basados en la teoria de la ge- 
neralización teórica (V.V. Davidov) son más efectivos que los programas no expe- 
rimentales. Esto se refiere a la calidad de la adquisición del conocimiento y al 
desarrollo mental de los niños. 


H. Gótz. B. Júlisch 


11.5 LA UTILIZACIÓN DEL EXPERIMENTO 
DE LABORATORIO PARA EL ANALISIS 
DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 


La optimización de la actividad docente supone el conocimiento por parte 
del pedagogo de las regularidades del funcionamiento y el desarrollo de la 
memoria y el pensamiento de los niños durante la asimilación del material 
de estudio, es decir. de los componentes cognoscitivos de la actividad do- 
cente. El experimento de laboratorio desempeña un importante papel en la 
investigación de estos procesos. 


A diferencia del experimento natural. el cual permite generalmente 
constatar solo las tendencias generales del dominio de los conocimientos, 
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la investigación de laboratorio determina las particularidades del proceso 
de la actividad docente, los factores que influyen sobre este proceso y sus 
distintos eslabones. así como el carácter de la organización de los conoci- 
mientos de los alumnos. 

Entre los medios fundamentales de investigación de la actividad cog- 
noscitiva de los escolares cuando se utiliza el experimento de laboratorio. 
se encuentran los métodos de reconocimiento y de reproducción (libre y re- 
glamentada), asi como de solución de las tareas cognoscitivas. 

El método de reconocimiento permite determinar aquella parte del ma- 
terial asimilado que el investigado no puede reproducir libremente [G. 
Mandler, 1972). 

El método de reproducción determina el material que el investigado do- 
mina de forma activa. En la reproducción /ibre, el orden logico de la ex- 
posición del material de estudio es determinado por e» propio sujeto de in- 
vestigación. Analizando este orden lógico se pueden establecer las particu- 
laridades de la organización de su memoria y los principios de codificación 
de la información en ella (P. Preece. 1976]. En la reproducción reglamen- 
tada, se le plantea al sujeto un fragmento de material de estudio y se le pro- 
pone recordar otros fragmentos de ese mismo material que determinen o 
definan el primero. El análisis de los errores del investigado permite deter- 
minar las deficiencias de su actividad mnémica. 

Con ayuda del método de sulución de las tareas cognoscitivas se pueden 
obtener datos sobre los mecanismos de procesamiento de la información 
en la memoria, asi como datos sobre la influencia reciproca de la memo- 
ria y el pensamiento. Las tareas comunes en las investigaciones de la me- 
moria y el pensamiento son la reglamentación. la comparación (por parejas 
y por trios). la verificación. las deducciones elementales (conclusión por 
analogia, solución de silogismos). 

En los últimos tiempos, en las investigaciones se utilizan con frecuencia 
los problemas de verificación, en los cuales el sujeto dede resolver si la in- 
formación que se le ha dado tiene alguna relación con la qué se ha some- 
tido a asimilación. Con ayuda de este método se pueden determinar algu- 
nas particularidades de la estructuración del material de estudio por parte 
del sujeto. El control del tiempo de verificación permite obtener datos so- 
bre los mecanismos de procesamiento de la información relacionados con 
el procedimiento de comparación de dicho material con el anteriormente 
asimilado. 

Proponiéndole al investigado problemas para la solución de silogismos, 
se pueden obtener datos sobre la función de la memoria en los procesos 
mentales elementales. La influencia del contenido de la memoria sobre 
procesos más complejos puede estudiarse con auvuda de la activación del 
material asimilado mediante la instrucción 

De esta manera, los métodos descritos d amplias posibilidades para 
la investigación experimental de los procesos de asimilación de los cono- 
cimientos por parte de los alumnos. La complement.ición de cada uno de 
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ellos con el analisis cronometrico permite obtener datos aún más diferen- 
ciados sobre estos procesos. 

El análisis cronométrico se ha aplicado en las mas variadas investiga- 
ciones [G. Decker. 1976]: durante el estudio de la reproducción. de la com- 
paración del contenido de una lamina y de una oración (texto), del calculo 
oral, de la organización de la información semántica en la memoria, de los 
procesos de adopción de decisiones ante situaciones problémicas. Una par- 
te significativa de estos trabajos se ha realizado en investigaciones con los 
niños (R.H. Hohle, 1967]. 

La base del analisis cronométrico es la hipótesis del caracter aditivo for- 
mulada por Sternberg durante su elaboración del 'método de los factores 
aditivos'"' [S. Sternberg. 1969]. Conforme a esta hipótesis. entre el estimulo 
y la reacción tienen lugar algunos procesos; la duración de uno de estos 
procesos constituye un componente aditivo del tiempo de reacción. 

La efectividad de la aplicación del analisis cronométrico esta determi- 
nada por la exactitud de la hipótesis sobre los componentes del proceso de 
elaboración de la información y por la adecuación del modelo estructural 
de la memoria. La comprobación de la hipótesis con ayuda del análisis cro- 
nométrico es posible en la medida en que los componentes propuestos pue- 
dan ser determinados con ayuda de la variación experimental de las con- 
diciones que determinan los gastos de tiempo en cada uno de ellos. 

Dentro de las capacidades cognoscitivas que se estudian de forma ade- 
cuada con ayuda del analisis cronométrico, se incluye la comparación. Las 
investigaciones en este campo han demostrado que: 


1) las operaciones que pueden ser detectadas cronométricamente constitu- 
yen la base de la comparación; 

2) estas operaciones varian en dependencia de los problemas que se resuel- 
ven (por ejemplo, la comparación de laminas y de oraciones requiere 
operaciones diferentes a las de la comparación de figuras geométricas); 

3) las operaciones que garantizan la comparación no se,pueden considerar 
como componentes de la actividad. sino solo como categorias depen- 


dientes de sus exigencias [J. Hoffmann. F. Klix, 1977, S. Sternberg, 
1975). 


Ademas de aplicarse en la investigación de las operaciones elementales 
de la memoria, el analisis cronométrico se utiliza actualmente con mayor 
frecuencia, para estudiar complejos procesos cognoscitivos, por ejemplo, 
soluciones de problemas |H. Hagendorf, 1977]. Este análisis se utiliza tam- 
bién en la investigación del proceso de formación de las hipótesis en las si- 
tuaciones problémicas. 

En las investigaciones psicológicas de los procesos cognoscitivos se 
aplica con frecuencia el método de ''pensamiento en voz alta'"' o método de 
verbalización del pensamiento [K. Dunker, 1966; S.L. Rubinstein, 1946]. 
El defecto fundamental de este método consiste en que él supone la exis- 
tencia en los investigados de un nivel relativamente alto de introspección, 
asi como de una capacidad desarrollada para la verbalización. Todo esto 
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dificulta la utilización de dicho método en las investigaciones psicológico- 
pedagógicas que se realizan con los niños de edad escolar menor o con los 
alumnos de bajo aprovechamiento docente. 

La deficiencia señalada de este método puede eliminarse si se investiga 
la solución de los problemas en condiciones que obligan al sujeto de inves- 
tigación a exteriorizar el proceso de su pensamiento [M. Berg. 1976]. Por 
ejemplo. al alumno se le ha dado el problema siguiente: '*Cinco misioneros 
y Cinco canibales se encuentran en la orilla izquierda del rio. Todos ellos 
quieren pasar a la orilla derecha. Sin embargo. solo hay un bote en el que 
caben tres. Hay que trasladarlos a todos a la otra orilla de manera que nun- 
ca haya ni en la orilla ni en el bote una cantidad de canibales mayor que 
la cantidad de misioneros. El problema debe ser resuelto con la cantidad 
minima de pasos”. 


Si le damos al sujeto diez palitos que simbolizan a los caníbales y a los 
misioneros y le proponemos que mientras resuelve el problema señale to- 
das las acciones intelectuales con el avance de los palitos, es decir, que rea- 
lice el proceso de solución del problema en el plano objetal, entonces se tie- 
ne la posibilidad de juzgar indirectamente el proceso de actividad mental 
del sujeto observando sus acciones externas. Mientras más detalladas son 
estas acciones externas, más amplia es la posibilidad de analizar objetiva- 
mente el proceso de solución. 

Asi, B. Jiúlisch y W. Krause [B. Júlisch. W. Krause, 1976], utilizando 
este método, obtuvieron datos acerca de la influencia del contexto semán- 
tico sobre los procesos de solución de los problemas. asi como sobre la for- 
mación de objetivos intermedios y de la sintesis de las acciones en el curso 
de la asimilación de los datos del problema. 

Existen muchos problemas que admiten la aplicación del método de 
análisis del orden lógico de las acciones. Como ejemplo se puede citar el 
problema utilizado en la investigación de W. Jantos (ver artículo en el pre- 
sente libro). asi como los problemas “Juego S'' (ver artículos de J. Lomps- 
cher, Le Khank. H.J. Duong; E. Kóster en el presente libro) y “La Torre 
de Hanoi” (H. Sydow. 1968]. 

El análisis de las invariantes, se utiliza en la investigacion de la estruc- 
tura de los conocimientos de los alumnos, y complementan los métodos 
enumerados. Este método fue elaborado para estudiar la formación de los 
conceptos; sin embargo. puede aplicarse también para investigar otras for- 
maciones que surgen en el curso de la solución de los problemas. Se en- 
tiende por invariante el conjunto de rasgos, invariables en relación con 
cierto grupo de objetos. Las invariantes son objeto de asimilación por parte 
de los alumnos y sirven de algoritmos para identificar los objetos que per- 
tenecen a cierta clase. A su vez, la pertenencia de un objeto (por ejemplo, 
de un problema docente) a cierta clase, ayuda a elegir el procedimiento de 
acción adecuado a este objeto. 

En el transcurso del análisis de las invariantes se resuelven dos proble- 
mas: 1) la confección de una selección minima suficiente para identificar 
algunas invariantes, 2) la determinación de las invariantes asimiladas de 
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acuerdo con el carácter de las acciones del sujeto en el proceso del analisis 
de dicha selección. 

Una de las modificaciones de este método propuesta por Berg [M. Berg, 
1976] se fundamenta en los resultados del análisis del orden lógico de las 
acciones, pero garantiza las posibilidades para una interpretación más pre- 
cisa. 

Como ilustración analicemos la aplicación de este método sobre el ma- 
terial de la investigación del proceso de formación del concepto "triángulo 
equilátero””. 

Se utilizaron triangulos que se diferenciaban por las caracteristicas sh 
guientes: relación de los lados a y b (iguales. desiguales); área de la super- 
ficie (grande, pequeña); posición en el espacio (en la base del lado c o el 
angulo C); relación de los lados a y c (iguales. desiguales): color (negro, 
blanco). De esta manera: la cantidad total de caracteristicas n = >; la ex- 
presión de cada caracteristica m, = m = 2; el número de caracteristicas de 
la relación k = 2. 

Para determinar el volumen de la selección para el análisis es necesario 
tomar en consideración lo siguiente: 


1) existe un conjunto completo de objetos que se distinguen por lo menos 
n 
] $ 
en una característica: M = 2 m; len nuestro ejemplo: M = 2” = 32); 
la 


2) el número de caracteristicas (N) dadas como base de la clasificación (en 
este caso hay dos de estas caracteristicas); 


3) las caracteristicas de los objetos se dan discretamente. Para determinar 
la selección se establece primeramente el primer objeto (por ejemplo, un 
triángulo donde a = b, con una superficie grande, apoyado en el ángulo 
C, a = c y de color negro). Después, del conjunto de objetos, se escogen 
todos los triángulos semejantes al primero atendiendo a las caracteris- 
ticas destacadas. Para el caso que se analiza (N = 2) obtene- 


mos la selección: A = (Kar): A=( E ) = 10 . 


El conjunto concreto de triángulos que entran en la selección de control 
se determina inicialmente por el objeto escogido. 

De esta manera, variando el objeto inicial, variamos su selección. Esto 
permite realizar varios cortes de control en un material equivalente. 

Con ayuda de la tabla confeccionada con los criterios de solución co- 
rrecta de un problema, que incluye todas las combinaciones de caracteris- 
ticas, se puede determinar cuántos objetos de la clase incógnita deben ex- 


5 . h TON ] 
traerse. Para el caso A ( " ), este número es igual a 10. Si el investigado 


incluye dentro de la clase de los equiláteros solo siete triángulos de la se- 
lección que se analiza, entonces esto significa que él confunde los concep- 
tos “triángulo equilátero'” y “triángulo isósceles”. 

Los métodos descritos no agotan, naturalmente, toda la variedad de me- 
dios experimentales para la investigación en el laboratorio de los compo- 
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nentes cognosciti-as de la actividad docente. Al mismo tiempo, la aplica- 
ción de estos metodos muestra que su formación especial en los escolares 
contribuye a su desarrollo intelectual. 


Resumen 


Se aborda . ontribución de varias técnicas experimentales para el análisis de la ac- 
tividad cognoscitiva que fueron aplicadas con el propósito de establecer una com- 
prensión válida, real y objetiva de los componentes internos de la actividad. Después 
de un esquema resumen de los paradigmas relacionados con la psicologia de la me- 
moria. continua una descripción más detallada de las técnicas de análisis cronomé- 
trico de invariantes y de análisis de acciones. 
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MI. LA ACTIVIDAD DOCENTE 
Y LAS NEOFORMACIONES PSÍQUICAS 


LM Fridman 
111.1 LA MODELACIÓN EN LA ACTIVIDAD DOCENTE 


El problema de la modelación en la actividad docente tiene dos aspectos: 
es útil la modelación en primer lugar. de aquel contenido que deben asi- 
milar los alumnos como resultado de la actividad docente. de aquel pro- 
cedimiento del conocimiento que ellos deben dominar y, en segundo lugar, 
como uno de los medios docentes fundamentales con ayuda del cual solo 
es posible la formación de la actividad docente plena. 

Analicemos detalladamente ambos aspectos del problema de la mode- 
lación en la actividad docente. 

La necesidad de incluir la modelación en el contenido de la enseñanza 
está motivada y condicionada por las circunstancias del desarrollo de la 
escuela moderna. Sus objetivos consisten en formar en los escolares los 
procedimientos de adquisición independiente de los conocimientos hacia lo 
cual orientan a la escuela los acuerdos del XX V y del XXVI Congresos del 
PCUS [L.I. Brezhnev, 1976, 1981]. 

Una de las direcciones centrales en el cumplimiento de esta tarea es el 
cambio de carácter de aquella actividad intelectual que la escuela forma en 
sus alumnos, el cambio del tipo de pensamiento de los escolares. La nece- 
sidad de formar en los escolares un pensamiento cientifico-teórico está fun- 
damentada por V.V. Davidov en sus largas investigaciones expuestas en la 
conocida monografia '“Tipos de generalización en la enseñanza” (1972). 

El pensamiento cientifico-teórico *'significa, ante todo, la creación de 
objetos cientificos específicos (de una objetividad especifica) y el pensa- 
miento sobre la realidad mediante ellos. a través de ellos” [M.K. Mamar- 
dashvili, 1968, pp. 18-19]. Los alumnos, en este caso, se encuentran en la 
situación de investigadores en relación con los hechos, propiedades y fe- 
nómenos del mundo circundante que se observan, y toda su actividad do- 
cente aqui cobra un carácter creador. 

¿Qué representan estos objetos cientificos especificos? En primer lugar, 
ellos constituyen formaciones artificiales construidas en el desarrollo his- 
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tórico de la ciencia; en segundo lugar. estos no son objetos reales, sino 
ideales, los cuales existen solamente en la imaginación y el pensamiento de 
sus creadores y de aquellos que los perciben: en tercer lugar. estos objetos 
ideales sustituyen a los objetos. fenómenos y procesos reales que les corres- 
ponden. gracias a cuyo estudio se crearon los objetos cientificos especificos 
en cuestión, por último. en cuarto lugar. el estudio de estos objetos espe- 
cialmente construidos, constituye un método cientifico fundamental para 
conocer la realidad objetiva de los fenómenos y procesos correspondientes. 
Estos objetos ideales especificos son modelos de diferentes tipos. 

El carácter de modelo de la ciencia actual se ha estudiado de manera 
suficiente en la actualidad; una gran cantidad de libros se han dedicado 
a los problemas de la modelación en la ciencia. a la modelación como mé- 
todo de conocimiento cientifico: y, aunque naturalmente, muchas cuestio- 
nes relativas a este problema todavia están en debate, en cualquier caso, 
nadie puede discutir el extraordinario papel y su significación en el cono- 
cimiento cientifico. 

Otra cuestión totalmente diferente se da en la enseñanza. Cada asigna- 
tura que se estudia en la escuela. en la misma medida en que refleja el con- 
tenido actual de la ciencia correspondiente. familiariza a los alumnos con 
variados modelos cientificos. Asi, por ejemplo, todos los conceptos de Ma- 
temática son modelos de relaciones especiales (cuantitativas. espaciales y 
otras semejantes) de la realidad objetiva, mientras que los procedimientos 
matemáticos que se estudian en la escuela constituyen medios de investi- 
gación de estos modelos. Sin embargo. durante el estudio de estos modelos 
en la escuela no se pone de manifiesto el carácter de modelo que tienen es- 
tos conceptos y los alumnos no lo concientizan. Es más, el contenido de 
las asignaturas en la actualidad, se estructura generalmente de manera que 
la experiencia de la vida que tienen los alumnos. y los hechos y fenómenos 
empiricos que ellos observan. no se comprenden a través de las represen- 
taciones de los modelos que se estudian (inconscientemente. de manera no 
manifiesta.) Como demuestran las investigaciones realizadas. la inmensa 
mayoria de los alumnos identifican los modelos con aquellos medios vi- 
suales que utilizan en la escuela para demostrar los diferentes cuerpos 
geométricos. Lamentablemente. las investigaciones han demostrado que 
tampoco las representaciones de muchos maestros van mas allá de estos 
limites. 

¿Es necesario y posible familiarizar a los alumnos de una manera clara 
y manifiesta con el carácter de modelo que tienen los conceptos cientificos 
que se estudian? 

La necesidad de organizar de esta manera las asignaturas emana del ob- 
jetivo de formar el pensamiento cientifico-teórico de los alumnos y está 
fundamentada con detalles en los trabajos de V.V. Davidov [1972], A.K. 
Markova [1974] y otros. 

Para analizar de una manera clara y manifiesta el carácter de modelo 
que tienen los conceptos cientificos que se estudian y para fofmar en los 
alumnos un enfoque verdaderamente cientifico teórico del estudio de 
los fenómenos de la realidad, se hace necesaria la reorganización radical de 
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toda la estructura de la actividad docente de los escolares y el perfeccio- 
namiento del contenido de la enseñanza. Con dos ejemplos mostraremos 
en qué debe consistir esta reorganización. 

Como primer ejemplo analizaremos la enseñanza a los alumnos de la 
solución de problemas con argumento en el curso de Matemática. 

La familiarización de los alumnos con la solución de estos problemas 
comienza desde primer grado y continúa hasta el final de los estudios en 
la escuela. Durante todos estos años los escolares resuelven miles de estos 
proolemas comenzando por los más sencillos hasta los más complejos. los 
cuales se resuelven en los grados superiores. Pero la metodologia para su 
solución en todos los grados es aproximadamente la misma: los alumnos 
leen el problema, analizan los datos de manera colectiva o individual (ex- 
traen del problema los distintos datos, precisan lo que les pide el problema, 
llevan el texto del problema a un lenguaje formal y. a veces. anotan el pro- 
blema en este lenguaje en forma de la llamada notación breve de los datos) 
y después buscan la solución apoyándose en los modelos dados por cel 
maestro. 

Como resultado, a pesar de que en la solución de estos problemas se 
pierde mucho tiempo colectivo, solo unos pocos alumnos aprenden a re- 
solver de una manera verdaderamente independiente estos problemas. Mu- 
chos egresados de las escuelas no pueden resolver estos problemas cuando 
se enfrentan a ellos en los examenes de ingreso a los centros de enseñanza 
superior. 

La via emprendida actualmente para formar las habilidades y capaci- 
dades en la solución de estos problemas se caracteriza por las particula- 
ridades siguientes: 


l. Los alumnos no reciben los conocimientos teóricos que constituyen la 
base de los métodos de solución de los problemas con argumento. En 
particular, ellos no reciben los conocimientos sobre la esencia de estos 
problemas, sobre su origen y estructura, sobre lo esencial en su solución 
ni sobre las etapas del proceso de solución. Las nociones sobre todo esto 
se forman en los escolares de manera espontánea, en el proceso de so- 
lución de miles de problemas, como resultado de la información que les 
llega casualmente. Por esto, las nociones de los alumnos sobre los pro- 
blemas, sus elementos y estructura, sobre la esencia y vias de solución 
son muy vagas y, con frecuencia. simplemente incorrectas, asi lo han 
demostrado nuestras investigaciones conjuntas con K.K. Dzhumaniev 
[L.M. Fridman. K. Dzhumaniev. 1972). 


2. La imitación de un modelo y las acciones de acuerdo con un patrón 
constituyen la Base de la formación de las habilidades y capacidades en 
la solución de los problemas. Los maestros muestran con una serie de 
ejemplos los patrones de solución de los problemas. algunos procedi- 
mientos de solución, y después estos procedimientos son asimilados en 
el proceso de solución de una gran cantidad de problemas del mismo 
tipo por parte de los alumnos. 
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3. La via que se practica en ocasiones en la escuela para desarrollar las ca- 
pacidades en la solución de los problemas. está basada en que esta ca- 
pacidad se entiende como una capacidad integral indivisible en sus dis- 
tintos componentes. Esto se refleja en que la metodologia existente y la 
practica de la enseñanza no disponen en realidad de ningún otro tipo de 
problemas docentes para formar los distintos componentes de estas ca- 
pacidades. Por esto. estas capacidades se forman y se educan al mismo 
tiempo, como un todo indivisible. en el proceso de la solución total de 
los problemas con argumento. 


4. El análisis psicológico de la via que con frecuencia se utiliza en la prác- 
tica de la escuela para formar las habilidades y capacidades en la solu- 
ción de los problemas con argumento, demuestra. que el verdadero ob- 
jeto de asimilación aqui está constituido solamente por los procedimien- 
tos particulares especificos de la solución de innumerables tipos de pro- 
blemas. 


En cada procedimiento de solución de un problema de cualquier tipo, 
en la propia solución de estos problemas. en las habilidades que se forman. 
están contenidos tanto los rasgos puramente especificos. propios del pro- 
cedimiento y de las habilidades correspondientes al tipo de problemas, 
como algunos rasgos generales. propios de los métodos y habilidades para 
la solución de cualquier problema con argumento y, en general, de cual- 
quier problema. 

En nuestros largos experimentos relativos a la enseñanza de la solución 
de problemas con argumento. nosotros seguimos otra via. diferente en 
principio. para la formación de las habilidades y capacidades en la solución 
de estos problemas. Un experimento se realizó en la escuela No. 91 de 
Moscú [L.M. Fridman. A.Ya. Lievochkina. L.M. Taravkova, 1977]. 

En este experimento nosotros formamos en los alumnos un enfoque ge- 
neral para la solución de cualquier problema con argumento. Este enfoque 
general consiste en que la solución de cualquier problema con argumento 
comienza a ser analizada por los alumnos como un complejo proceso de 
muchos planos cuyas etapas fundamentales son: estructuración de un mo- 
delo auxiliar del problema. estructuración de un modelo matemático, so- 
lución del modelo matemático obtenido y, por último, formulación de la 
respuesta al problema. 

Para que los alumnos pudieran dominar de manera consciente y crea- 
dora este enfoque general. nosotros les dimos un sistema de conocimientos 
teóricos sobre los problemas y sus vias de solución, elaboramos con ellos 
cada una de las operaciones que formaban parte del proceso de solución 
de los problemas como una acción independiente, particular. 

La metodologia de la enseñanza experimental contemplaba que mien- 
tras los alumnos no dominaran todas las acciones que forman parte de la 
actividad de solución de los problemas no resolvian totalmente los proble- 
mas con argumento. En lugar de la solución de problemas prácticos con- 
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cretos (con argumento), los alumnos se dedicaban en el primer periodo de 
la enseñanza (cuarto grado) a la solución de un sistema especial de tareas 
docentes cuya particularidad caracteristica era que en ellas se utilizaban los 
problemas con argumento solo como material para la realización de las ta- 
reas y no como objeto de solución. Asi mismo, además del objetivo directo 
de formar una u otra acción. nosotros logramos también formar en los 
alumnos una actitud ante el problema como objeto de analisis. como objeto 
de estudio. Las propias tareas estuvieron directamente encaminadas a la 
formación en los escolares de las distintas acciones que forman parte de 
la actividad general de solución de los problemas. 
Veamos algunos ejemplos de estas tareas docentes: 


l. “Analice los problemas que se citan más adelante y señale en cada uno de ellos: 
a) ¿qué fenómeno (acontecimiento, proceso) se describe en el prohlema? b) ¿que 
momentos (casos. episodios) se analizan en el problema? c) ¿qué magnitudes ca- 
racterizan la situación cuantitativa del problema? (despues se citan los textos de 
algunos problemas comunes) [L.M. Fridman. 1976, p. 10). 

2. 'Elabore todos los problemas inversos para el problema en cuestión (se cita el 
texto del problema) [Ídem, p. 24]. 

3. 'Estructure para cada uno de los problemas siguientes sus modelos matemáticos. 
escogiendo, cada vez, el que convenga” (se citan los datos de varios problemas 
con argumento) [Ídem. p. 73). 


Para realizar cada una de las tareas. los alumnos recibieron previamen- 
te los conocimientos necesarios. 

Se prestó especial atención a la enseñanza de la estructuración de los 
modelos auxiliares de los problemas; en este caso tiene lugar el análisis 
profundo del problema y, al mismo tiempo, la estructuración de los mo- 
delos auxiliares comienza a desempeñar el papel de organizador de este 
análisis. Se detectó que en los casos en que el tipo de modelo auxiliar no 
fue señalado por el alumno, ellos escogieron las más diversas formas de 
modelos guiándose para esto por la conveniencia en dependencia del ca- 
rácter del problema. por sus particularidades individuales. Lo mismo ocu- 
rrió también durante la estructuración de los modelos matemáticos de los 
problemas. 

Se estableció que para estructurar los'modelos auxiliares y matemáticos 
los alumnos se apoyan, por una parte, en el texto del problema. prestando 
especial atención a la palabra (características de algunas magnitudes y de 
las correlaciones entre ellas) y, por otra parte, en los conocimientos adqui- 
ridos en la práctica de la vida y en la enseñanza escolar sobre el contenido 
objetal de las correlaciones cuantitativas que se encuentran en los proble- 
mas con argumento. Posiblemente, el alumno, a medida que asimila el 
contenido del problema debe organizar una imagen mental dinámica (una 
imagen operativa. un modelo) de aquella situación dada cuyo modelo es 
el problema que se va a resolver. A medida que organiza esta imagen. el 
alumno “calcula'' por ella la información que necesita y los resultados de 
este cálculo los refleja y fija en el modelo de señales que se organiza. 
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Para enseñar a los alumnos a estructurar los modelos matemáticos de 
un problema con argumento. nosotros los familiarizamos con los diferen- 
tes procedimientos de esta estructuración. Para esto, en los primeros mo- 
mentos de la enseñanza. nosotros exigimos de los alumnos que estructuran 
para un mismo problema no un solo modelo matemático. sino todos los 
modelos posibles mediante los distintos procedimientos. 

La experiencia de la formación en los escolares de este tipo de enfoque 
general para resolver los problemas con argumento. ha demostrado que de 
esta manera se logra formar un enfoque creador para resolver no solo estos 
problemas, sino tambien otros. 

Los alumnos de los grados experimentales, al encontrarse con un pro- 
blema nuevo y desconocido, ya no hablaron de lo que se habia hecho tra- 
dicional: **Nosotros no hemos resuelto este tipo de problemas", sino que 
buscaron de una manera independiente y concreta el procedimiento de so- 
lución del problema planteado. Y por lo primero que comenzaron fue por 
el análisis detallado de los datos del problema. distinguieron todos los ele- 
mentos que se daban en él y todo lo que se pedia, construyeron diversos 
modelos auxiliares de la solución del problema. Estos alumnos ya sabian 
bien que la vía fundamental de solución de cualquier problema nuevo es 
la reducción de dicho problema a la via anteriormente asimilada de divi- 
sión en subproblemas o a la via de reformulación consecutiva. El resultado 
más importante de la enseñanza experimental es la educación y el 
desarrollo, en los escolares, de las capacidades para la solución de los pro- 
blemas de una manera económica. 

Como segundo ejemplo analizaremos el experimento sobre el estudio 
de las funciones trigonométricas en el curso de Matemática. Los procedi- 
mientos comunes de determinación de las funciones trigonométricas como 
coordenadas de un punto de una circunferencia o ?irculo unitario determi- 
nado por el ángulo de giro de cierto punto inicial (Geometria. 1974] no po- 
nen de manifiesto el verdadero origen de estas funciones ni su esencia fun- 
damental, ya que resulta totalmente incomprensible por qué las coordena- 
das del punto de la circunferencia hay que analizarlas como funciones par- 
ticulares del ángulo de giro y darles nombres especiales. 

En nuestras investigaciones experimentales conjuntamente con G. 
Mengniiazov, organizamos el estudio de las funciones trigonométricas de 
una forma diferente en principio [G. Mengniiazov, 1972]. La base del es- 
tudio de las funciones trigonométricas fue su interpretación como modelos 
matemáticos de las relaciones cuantitativas que caracterizan muchos fenó- 
menos de la realidad y. en particular, fenómenos de las oscilaciones armó- 
nicas. Aqui ya no es tan importante la necesidad del estudio concéntrico 
e inductivo de estas funciones. 

Desde el mismo comienzo los alumnos obtuvieron la representación 
más general sobre las funciones trigonométricas del argumento numérico. 
Las funciones trigonométricas de los ángulos, en particular de los ángulos 
agudos del triángulo rectángulo, se analizaron como casos particulares de 
la definición general. 
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Demostraremos cómo se produjo la familiarización inicial de los alum- 
nos con las funciones trigonométricas como modelos matemáticos. La ta- 
rea docente consistia en '“descubrir'' el origen de las funciones trigonomé- 
tricas y dar a los alumnos la noción más generalizada sobre ellas. Para esto 
habia que encontrar una acción concreta que fuera asequible a los alumnos 
por su carácter concreto, que al mismo tiempo fuera adecuada a aquellas 
acciones cientificas con ayuda de las cuales pueden ser 'descubiertas'' 
teóricamente las funciones trigonométricas. 


El análisis psicológico objetal de esta cuestión permitió establecer que 
esta acción concreta que es totalmente asequible a los alumnos y adecuada 
a la interpretación cientifica de las funciones trigonométricas, es la anota- 
ción en forma de modelos matemáticos de las relaciones cuantitativas que 
caracterizan los movimientos oscilatorios armónicos. Se estableció que los 
procesos de las oscilaciones armónicas se caracterizan por dos magnitudes 
fundamentales: el tiempo y la posición del cuerpo que realiza los movi- 
mientos oscilatorios. Para estudiar estos fenómenos en todo su conjunto 
hay que construir su modelo. 

El cuerpo fisico que realiza los movimientos oscilatorios puede ser re- 
presentado de una forma natural por el punto geométrico, mientras que la 
trayectoria se representa con un segmento de recta. Pero, ¿cómo represen- 
tar la magnitud de tiempo cuya función es la trayectoria del punto que os- 
cila? La situación problémica creada lleva a los alumnos a profundos ra- 
zonamientos sobre los medios y procedimientos para el estudio matemaá- 
tico de los fenómenos fisicos, lo que. naturalmente, es muy importante y 
fructifero para su desarrollo. 

La solución de este problema se encontró como resultado de un análisis 
colectivo: el tiempo puede representarse como la trayectoria del punto que 
se mueve uniformemente. Asi, hay que estructurar una imagen geométrica 
en la cual un punto se mueva uniformemente y otro, relacionado con el 
primero, realice movimientos oscilatorios armónicos. Con los esfuerzos 
colectivos, esta imagen. es decir, el modelo geométrico del fenómeno físico 
del movimiento oscilatorio armónico, fue estructurada en forma de circun- 
ferencia y de dos puntos: uno de ellos, el punto M se mueve uniformemen- 
te por la circunferencia, mientras que el otro, el punto N, que es su pro- 
yección ortogonal sobre el diámetro AB, realiza movimientos oscilatorios 
armónicos (véase la figura 2). 

Ahora surge un nuevo problema: cómb estudiar este modelo, cómo es- 
tablecer las relaciones cuantitativas que caracterizan los fenómenos que se 
modelan. En verdad, el propio modelo geométrico es cualitativo, él no per- 
mite predecir con exactitud, por ejemplo, las desviaciones del punto N que 
oscila con respecto del centro O. no permite encontrar las regularidades 
precisas del fenómeno que se estudia. 

La solución se encontró con un procedimiento que se aplica general- 
mente en matemática: con ayuda del paso de la descripción puramente 
cualitativa (geométrica) del fenómeno, a la descripción cuantitativa. Y para 
esto, en lugar de los puntos se analizan los números que les corresponden. 
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Estos números se pueden encontrar si introducimos un sistema de coorde- 
nadas para los puntos de la circunferencia y del diámetro, que participan 
en el fenómeno que se estudia. Introduciendo dos sistemas independientes 
de coordenadas para estos puntos, los alumnos establecieron fácilmente 
que entre las coordenadas del punto M en la circunferencia y su proyección 
en el diámetro, es decir, el punto N, existe una dependencia funcional y, 
al mismo tiempo, se llega a una determinación más general de la función 
y = cos x, donde x es la abscisa del punto M, y donde y es la ordenada 
del punto N. De la misma manera, se introducen las determinaciones de 
otras funciones trigonométricas; aqui las funciones tan x y cotan x mode- 
lan los movimientos oscilatorios armónicos con una amplitud infinita, lo 
que se logra con la proyección central del punto M hacia los tangentes de 
la circunferencia, trazadas a través del principio de los diámetros horizon- 
tal y vertical, es decir, los puntos A y C respectivamente (ver la figura 2). 
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Fig. 2. sn 
Generalizando los ejemplos citados se puede llegar a las siguientes con- 
clusiones: 


l. La incorporación en forma clara y manifiesta de la modelación en el 
contenido de la enseñanza, resulta efectiva para la organización del 
proceso de enseñanza en correspondencia con la concepción de la ac- 
tividad docente. Solo en este caso los alumnos pueden dominar la mo- 
delación como método general del conocimiento cientifico y, sobre esta 
base. es posible formar en ellos el pensamiento científico-teórico, es de- 
cir, el pensamiento a través de modelos. la percepción del mundo a tra- 
vés de estos modelos. 

2. La organización del proceso docente en correspondencia con la concep- 
ción de la actividad docente, supone la estructuración del material de 
estudio según el principio de lo abstracto-general a lo concreto particu- 
lar. Esto significa que en el primer nivel, en el nivel inicial de la ense- 
ñanza de cualquier concepto fundamental se forma en los alumnos una 
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noción general sobre este concepto en forma de modelo cientifico abs- 
tracto de aquellos objetos y procesos cuyo reflejo es el concepto que se 
estudia. En lo adelante, este modelo abstracto, generalizándose y con- 
cretándose por diferente contenido, servirá para los alumnos de punto 
de referencia general para todo el ulterior desarrollo de la enseñanza 


3. Los modelos cientificos se introducen en el contenido de la actividad do- 
cente en el proceso de solución de las situaciones problémicas que sur- 
gen después del planteamiento a los escolares de los objetivos docente- 
investigativos y docente-cognoscitivos fundamentales del estudio de la 
unidad especifica del programa. Al mismo tiempo, la introducción de 
estos modelos obtiene una justificación natural y determina el objeto 
fundamental de estudio de la unidad correspondiente del programa. 


4. La formación de las distintas acciones que forman parte del modelo 
cientifico general, se lleva a cabo con ayuda de un sistema de tareas do- 
centes particulares y concretas. Como elementos componentes de estas 
tareas docentes pueden servir los problemas prácticos concretos corres- 
pondientes. 


Con esta organización de la actividad docente de los escolares, donde 
la acción de la modelación es la base del contenido de esta actividad, esta 
última cobra un carácter investigativo estrictamente teórico. Al mismo 
tiempo, los alumnos se introducen en "el laboratorio del pensamiento” de 
las ciencias correspondientes; ellos adquieren en cierta medida la experien- 
cia de una actividad verdaderamente creadora. del pensamiento creador. 

Pasemos al análisis del segundo aspecto del problema de la modelación 
como medio docente con cuya ayuda es solamente posible la formación de 
la actividad docente. Para orientarnos en este aspecto hay que establecer 
primero: ¿qué significa formar en los escolares la actividad docente? 

Esto significa, en primer lugar, que ellos deben tener una motivación 
estable, desarrollada, dirigida al conocimiento de la esencia de las asigna- 
turas que se estudian, y expresada en la sed insaciable dé conocimientos, 
en el interés multilateral por todos los fenómenos de la vida circundante 
y en el deseo constante de perfeccionamiento de si mismos. En segundo lu- 
gar, los alumnos deben dominar las acciones relativas al conocimiento 
cientifico-teórico de la realidad: saber distinguir en el material que se es- 
tudia su objeto, su esencia y las relaciones generales que caracterizan esta 
esencia; saber ver lo general en las distintas manifestaciones particulares; 
trazar la via de la próxima actividad cognoscitiva, conociendo su objetivo; 
saber prever todas las particularidades de esta via y el resultado final; con- 
trolar y evaluar su actividad propia, sus distintos pasos y el resultado. En 
tercer lugar, en los alumnos debe formarse la necesidad y la capacidad para 
la actividad refleja dirigida a distinguir en su propia actividad las relaciones 
y estructuras generales universales. En resumen, el nivel de formación de 
la actividad docente significa transformarla en una actividad genérica”, 
además de las actividades laboral y lúdicra “especificas'', es decir, trans- 
formarla en una actividad que sea caracteristica del hombre en toda su 
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vida, que determine su esencia y contribuya a su desarrollo como perso- 
nalidad. 

El proceso de formación de la actividad docente comienza desde el mis- 
mo inicio de la enseñanza escolar y es posible también su comienzo un 
poco antes, en el circulo infantil. Conforme a la división en periodos del 
desarrollo psiquico de los niños elaborada por D.B. Elkonin [1971], la edad 
más sensitiva para la formación de la actividad docente es la edad escolar 
menor, en la cual esta actividad es la más importante. Con frecuencia, en 
la enseñanza, el proceso de formación de la actividad docente tiene lugar 
de manera espontánea. sin que el maestro ejerza influencia con un fin de- 
terminado, y por esto, a fin de cuentas, la actividad docente no se forma 
en todos los alumnos, sino solamente en algunos de ellos debido a la in- 
Nuencia de las circunstancias de su vida (condiciones familiares, rasgos del 
carácter, etcétera). 

La enseñanza experimental. organizada en correspondencia con los 
principios de la concepción de la actividad docente. significa, en primer lu- 
gar, la formación dirigida y concreta de la actividad docente en todos los 
alumnos de edad escolar menor. Pero desde luego. el proceso de formación 
de la actividad docente en la enseñanza experimental no culmina en la edad 
escolar menor, sino que, como han demostrado las investigaciones de A.K. 
Markova [1974]. G.S. Abramova [1976]. G.G.Kravtsov [1977]. T.A. Matis 
[1977] y otros, continúa en la edad escolar media y mayor, claro está, dis- 
tinguiéndose en cada periodo evolutivo por sus caracteristicas. 

Si analizamos el proceso de formación dirigido a un objetivo de la ac- 
tividad docente. llevado a cabo en innumerables investigaciones experi- 
mentales sobre la base de la concepción de la actividad docente, podemos 
establecer que en todas las etapas se utilizó amplia y sistemáticamente la 
modelación en diferentes formas y con diferentes fines. Sin embargo, estos 
modelos se distinguen en principio de los modelos cientificos que entran 
en el contenido de la enseñanza. Las diferencias de la modelación como 
medio docente y de los modelos que se utilizan aqui y que nosotros en lo 
adelante llamaremos modelos docentes, con respecto a la modelación 
cientifica y a los modelos cientifico-cognoscitivos. se reducen a lo si- 
guiente: 


l. La modelación docente se utiliza para resolver diferentes problemas do- 
centes que surgen en el proceso de enseñanza, mientras que la mode- 
lación cientifica se utiliza como medio de conocimiento cientifico. 


2. Los modelos docentes son, por lo general, construidos de manera espe- 
cial para resolver los problemas docentes correspondientes, y no coin- 
ciden con los modelos cientificos. 


3. Los modelos docentes son, en su gran mayoria, modelos síignicos; en su 
estructuración se utilizan signos y simbolos especiales que no se han to- 
mado del alfabeto universalmente aprobado de signos cientificos. sino 
especialmente creados para los fines docentes en cuestión. 
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4. Si a la modelación científico-cognoscitiva se le exige solo la semejanza 
de los modelos construidos en el prototipo y su conveniencia para los fi- 
nes del conocimiento, tenemos que a los modelos docentes se les exige 
también que sean llamativos exteriormente, sencillos, asequibles, fáciles 
de construir y de operar con ellos en un medio docente. 


5. Si los modelos cientifico-cognoscitivos son en si mismos, objetos de co- 
nocimientos (independientes del prototino). v por eso deben ser asimi- 
lados por los alumnos como elementos básicos del contenido de la en- 
señanza, tenemos que los'modelos docentes no son tales, sino que sir- 
ven solo como medio, con cuya ayuda tiene lugar el conocimiento de 
los objetos que se estudian (fenómenos, procesos) en el proceso docen- 
te: los alumnos deben solamente dominarlos y saber utilizarlos, y no 
asimilarlos y recordarlos. 


A pesar de todas estas diferencias, los modelos docentes y los modelos 
científicos tienen mucho de común, tanto por el contenido como por la uti- 
lización en el proceso docente; tienen tanto en común que los alumnos, la 
mayor parte de las veces, no los diferencian. Sin embargo, el maestro debe 
tener una idea muy clara acerca de cuándo trabaja con un modelo cienti- 
fico y cuándo con uno docente. 

De acuerdo con el objetivo de la utilización en la enseñanza, la mode- 
lación docente puede agruparse convencionalmente en dos tipos: a) mo- 
delación de objetos de estudio; b) modelación de acciones y operaciones 
para el estudio de estos objetos. 

El primer tipo de modelación docente (modelación de objetos de estu- 
dio) sirve para determinar y registrar en forma visual activa aquellas re- 
laciones universales que reflejan la esencia cientifico-teórica de los objetos 
que se estudian (fenómenos, procesos). 'El modelo es una 'aleación' pe- 
culiar visual cuyo concepto refleja la relación general interna del objeto, re- 
lación sujeta a ulterior desmembración (el modelo debe garantizar esta des- 
membración, es decir, la distinción y estudio de las distintas formas par- 
ticulares de la relación general inicial) [V.V. Davidov, 1972, p. 376]. 
“Los modelos docentes son necesarios para darles a las propiedades gene- 
rales seleccionadas una forma materializada que facilite la transformación 
del objeto que se estudia'"' [A.K. Markova. 1974. pp. 83-84]. 

Hay que señalar de manera especial las diferencias sustanciales entre la 
modelación docente y los modelos docentes. y la visualización común y de 
los materiales visuales. En aquellos casos en que en el proceso docente ten- 
gamos la necesidad de determinar y, de alguna manera registrar. las par- 
ticularidades externas de los fenómenos que se estudian, en que tengamos 
que trabajar con objetos o fenómenos concretos, entonces podemos utilizar 
los materiales visuales correspondientes. Cuando nos resulta necesario de- 
terminar y registrar las particularidades y relaciones sustanciales de los fe- 
nómenos que se estudian. cuando resulta necesario que los alumnos asimi- 
len y dominen conceptos abstractos, nociones y teorias cientificas, enton- 
ces los materiales visuales comunes ya no son convenientes: es necesario 
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utilizar modelos cientificos y docentes. Aqui los modelos docentes, a pesar 
de su forma visual sensitiva. 'constituyen el medio de formación de con- 
ceptos abstractos y no de imágenes concretas". [V.V. Davidov, 1972, 
p. 362). 

El segundo tipo de modelación docente (modelación de acciones y ope- 
raciones para el estudio de objetos de algún tipo) sirve para determinar y 
registrar, en una forma fácilmente visible y visual el esquema general de 
las acciones y operaciones que se utilizan durante este estudio. En cada 
modelo docente de este tipo, se muestran de una manera visual, las accio- 
nes y operaciones que hay que realizar, y el orden (y las condiciones) en 
que se deben realizar. para estudiar algún objeto del tipo en cuestión. En 
realidad, cada modelo de este tipo constituye una representación visual del 
esquema heurístico o algorítmico de la actividad: acciones intelectuales 
para resolver determinado problema docente, para el estudio (la investiga- 
ción) de objetos de determinado tipo. Los modelos docentes de este tipo sir- 
ven como apoyos externos en la actividad docente, como medios de ma- 
terialización de las acciones que se dominan. Al mismo tiempo, la mode- 
lación docente del tipo que se analiza. contribuye a la formación en los 
alumnos de la reflexión sobre la actividad propia. a la comprensión de la 
semejanza de los procedimientos que se utilizan para el estudio de unos u 
otros objetos, para la solución de diferentes tipos de problemas. 

Podemos decir que el primer tipo de modelación docente refleja el as- 
pecto objetal de la actividad docente de los alumnos, mientras que el 
segundo tipo de modelación docente refleja el aspecto operativo de esta ac- 
tividad. Pero es conocido que en la actividad docente real estos dos aspec- 
tos siempre están unidos [L.I. Aidarova y otros, 1976, p. 83], y por esto, 
en la inmensa mayoría de los casos los modelos docentes se utilizan bien 
como modelos de los objetos que se estudian. bien como modelos de las 
acciones para este estudio. 

Un ejemplo característico es el modelo docente que nosotros utilizamos 
como modelo de los problemas confeccionados sobre el tema “La presión" 
en el curso de Fisica de sexto grado. (Este modelo se analiza detalladamen- 
te en nuestro trabajo [L.M. Fridman. 1975)].) 

Fue elaborado el orden lógico de las acciones, el cual constituye un mo- 
delo general peculiar del proceso de solución de,los problemas relativos 
a la presión, es decir, en este caso, el modelo del objeto de estudio. Este 
orden lógico es también. al mismo tiempo, un modelo de las acciones para 
el estudio de cada uno de estos objetos, es decir, de cada uno de los pro- 
blemas relativos a la presión. En este modelo entra, como parte componen- 
te, el modelo del propio problema. Este último modelo, por ser el modelo 
del objeto de estudio, ayuda en la estructuración del modelo de las accio- 
nes. Como vemos, en este caso, al igual que en la mayoría de los casos, 
el modelo docente se utiliza simultáneamente, en primer lugar, como mo- 
delo del primer tipo y como modelo del segundo tipo. En segundo lugar, 
aqui nosotros nos enfrentamos con que el esquema detallado (modelo) 
contiene otro modelo y, naturalmente, en lo adelante tiene lugar el desplie- 
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gue de este modelo detallado hasta el modelo interior del problema y des- 
pués, hasta el modelo signico en forma de una fórmula conocida. 

Esta regularidad es señalada también por A.K. Markova, quien señala 
simultáneamente que “el ciclo completo de los cambios de los modelos do- 
centes -desde su forma desplegada hasta el esquema sintético- no es carac- 
teristico de cada concepto. sino de un conjunto de conceptos” [1974, 
p. 85). 

se pueden citar todavia muchos ejemplos diferentes sobre la utilización 
de los modelos docentes para resolver los más diversos problemas docentes 
e investigativos. Pero con cualquier fin que se utilicen los modelos docen- 
tes, su estructuración y las acciones con ellos, siempre exigen de los alum- 
nos una actividad creadora verdaderamente dinámica que contribuye a la 
formación en ellos de una motivación estable encaminada al enfoque 
cientifico-teórico del estudio de los objetos que se analizan (fenómenos, 
procesos) y a la determinación de las relaciones universales en estos obje- 
tos. 

LOs modelos docentes pueden clasificarse por el objetivo de su utiliza- 
ción en el proceso docente. y por otros parámetros. Asi, los modelos do- 
centes pueden dividirse en a) objetales, realizados mediante algunos obje- 
tos; b) signicos, estructurados con ayuda de alguna lengua (natural o ar- 
tificial) o con ayuda de signos y simbolos especiales (no reconocidos por 
todos); c) ideales, (representaciones de modelos. descripciones). Estos mis- 
mos modelos pueden dividirse en a) estáticos (que son, fundamentalmente. 
los modelos signicos) y b) dinámicos. 

En la practica de la enseñanza es posible la aplicación de los modelos 
docentes con diferente combinación de las dos series de cualidades seña- 
ladas. Los ejemplos citados anteriormente constituyen una buena ilustra- 
ción. 

La amplia utilización de la modelación en el proceso docente modifica 
de manera radical el carácter de este proceso, el carácter de la actividad de 
los alumnos. La enseñanza en la que se utiliza sistemáticamente la mode- 
lación como parte integrante de su contenido y como uno de los medios 
docentes fundamentales, contribuye en gran medida a la formación de la 
actividad docente en los escolares. Esta conclusión es confirmada en gran 
medida por largas e innumerables investigaciones experimentales que se 
realizan sobre la base de la concepción de la actividad docente. 


Resumen 


Este articulo trata dos aspectos de la modelación dentro de la actividad docente: mo- 
delación como contenido del aprendizaje y modelación como medio de aprendizaje 
El primer aspecto es el resultado de la tarea de la formación del pensamiento cienti- 
fico teórico. Ello no es posible sin la modelación como método de conocimiento 
explicitamente integrado en el contenido de la actividad docente de los alumnos. El 
segundo aspecto se refiere a la necesidad de formar una actividad docente de tipo su- 
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perior. Ello exige una amplia aplicación de la modelación no solo de los objetos mis- 
mos sino, sobre todo, de las acciones de aprendizaje. 


E A. Faraponova 


111.2 EL PAPEL DE LA MODELACIÓN 
DE LA ENSEÑANZA DE LOS PROCEDIMIENTOS 
GENERALES DE ACCIÓN DURANTE 
LA SOLUCIÓN DE PROBLEMAS TÉCNICOS 


La formación del pensamiento teórico supone necesariamente la reflexión 
como remisión al procedimiento propio de acción. La condición de la re- 
flexión es, a su vez, aquella acción docente especifica como acción de mo- 
delación [V.V. Davidov. 1972: D.B. Elkonin. 1962; A.K. Markova. 1975] 
cuya función consiste en determinar y registrar en las diferentes formas 
(gráfica, signica, material) el procedimiento general de las acciones y las 
operaciones. 

Las investigaciones realizadas por V.V. Davidov. D.B. Elkonin y sus 
colaboradores, demuestran que la acción docente de la modelación permite 
formar las generalizaciones teóricas en los alumnos de los grados inferio- 
res, y que los niños realicen correcta y oportunamente el paso del apoyo 
en la visualización natural a la habilidad para orientarse en las relaciones 
abstractas. 

En nuestro criterio, tiene un indudable interés la investigación de A.Z. 
Zak [1976 a]. quien utilizó la modelación como medio para registrar el 
procedimiento de acción del niño durante la solución de los problemas es- 
paciales de combinación. Aquí A.Z. Zak analizó la forma, organización y 
contenido del proceso de modelación, cuyas diferentes variantes de com- 
binación forman los tipos de modelación. Por forma de modelación en este 
caso se entiende el material sobre el cual se realiza la modelación. Esta 
puede ser material, gráfica o signica. La organización de la modelación sig- 
nifica la distribución del registro en el proceso de solución de los proble- 
mas y puede ser por pasos o por problemas. Por último, el autor entiende 
por contenido de la modelación aquellos momentos de los problemas (di- 
námicos o estáticos) que los alumnos modelan. 

A diferencia del ejemplo anterior (utilización de la modelación como 
medio de registro de los procedimientos de solutión de los problemas do- 
centes), L.M. Fridman [1977 a.b] aplicó este método para enseñar a los 
alumnos a estructurar directamente los modelos generalizados del análisis 
del propio problema. En este caso, la modelación como acción docente se 
estudió con los alumnos en una forma manifiesta. Los experimentos rea- 
lizados por el autor en cuanto a la enseñanza a los alumnos de los métodos 
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de modelación durante la solución de problemas, demuestran que esta en- 
señanza es muy efectiva y modifica sustancialmente el carácter de la acti- 
vidad docente de los alumnos; esta se hace más consciente, más concreta, 
y por consiguiente, más productiva (L.M. Fridman, 1977 a]. No podemos 
dejar de estar de acuerdo con L.M. Fridman en que la modelación debe ser 
un objeto claro de estudio de muchas disciplinas escolares. 

No podemos decir que durante la enseñanza en la escuela ordinaria no 
se aplicaron los modelos. o que su utilización fue limitada. Sin embargo, 
la función básica del modelo en este caso fue, con frecuencia, una función 
de ilustración. El modelo cumplió un papel auxiliar como medio de refor- 
zamiento del pensamiento conceptual con imágenes visuales. Debido a la 
elaboración en la pedagogía y en la psicologia pedagógica de la enseñanza 
problémica, y a la idea de la formación del pensamiento teórico, la com- 
prensión del papel y de la importancia de la modelación en el proceso do- 
cente varió en cierta medida; ello condujo al cambio de su función. Co- 
menzó a cumplir una función cognoscitiva. heuristica. 

Partienao de las invesugaciones experimentales y teóricas realizadas 
por nosotros sobre el desarrollo de los componentes intelectuales de la ac- 
tividad laboral (desarrollo del pensamiento técnico y desarrollo de habili- 
dades generales laborales de carácter intelectual), se determino el papel psi- 
cológico de la modelación en el proceso de formación de los procedimien- 
tos generalizados de acción durante la solución. por parte de los escolares, 
de problemas laborales y teónicos de construcción. 

Asi, en las clases de educación laboral en los grados inferiores, en la 
etapa inicial de la enseñanza. se llevó a cabo un trabajo con cartas visuales 
de instrucción en las cuales estaban contenidos el modelo objetal del articu- 
lo que constituía el objetivo del trabajo, los materiales (piezas brutas) ne- 
cesarios para el trabajo y los modelos que representaban las etapas funda- 
mentales de la elaboración. En la etapa final de la enseñanza se introdu- 
jeron cartas docentes-instructivas gráficas. Desde el punto de vista meto- 
dológico el trabajo se organizó de manera que los escolares, primero bajo 
la dirección del maestro y después cada vez más independientemente, ana- 
lizaran el mecanismo y el procedimiento de fabricación del objeto que 
constituye el objetivo del trabajo; ellos mencionaron las partes fundamen- 
tales del objeto, su cantidad, tamaño, forma, relación de las partes y pro- 
cedimientos para unirlas. Después señalaron las etapas fundamentales del 
trabajo, prestando especial atención a su orden lógico. La verbalización de 
las acciones prácticas se realizó tanto antes como después de la confección 
del objeto. 

De esta manera, la importancia psicológica de este método de trabajo 
consistió en que los procedimientos de análisis del problema laboral y téc- 
nico de construcción y los procedimientos fundamentales de acción para 
lograr el objetivo planteado se formaron simultáneamente como procedi- 
mientos generalizados. sobre la base de las cartas docentes de instrucción 
que contienen el modelo del propio objeto y el modelo del procedimiento 
para su confección. En estas investigaciones psicológico-pedagógicas la 
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modelación se consideró como un medio de organización de la actividad 
docente de los alumnos y como un medio de registro de los procedimientos 
generalizados de solución de problemas laborales y técnicos de construc- 
ción (E.A. Faraponova, 1962, 1968]. 

En la etapa siguiente de la enseñanza se introduce la familiarización con 
el diseño. Como es sabido, el diseño lleva en si la información del lenguaje 
convencional de la técnica sobre la organización del objeto y el procedi- 
miento de acción para su confección. Tanto los tipos como las funciones 
del diseño son variados, pero en el caso en cuestión se destaca la función 
más general, del conocimiento, del diseño. Cuando analiza o confecciona 
un diseño, el alumno se forma sobre esta base una idea sobre el objetivo 
final de su actividad. Nosotros consideramos importante esta circunstancia 
porque el alumno, antes de comenzar el trabajo, debe tener una idea pre- 
cisa general de la organización de uno u otro objeto, ya que cada operación 
debe realizarse en correspondencia con el objetivo general. Al mismo tiem- 
po, el diseño también contiene la indicación del orden lógico del proceso 
de confección del objeto. No podemos tampoco pasar por alto que el aná- 
lisis del diseño constituye una posibilidad para llevar a cabo los cálculos 
de las magnitudes y de las relaciones cuantitativas. Como vemos, sobre la 
base del diseño es posible la organización independiente de la actividad de 
los alumnos en las clases de educación laboral: planificación, control y 
evaluación de sus acciones. Y, en el caso en cuestión, la modelación inter- 
viene como medio de registro de los procedimientos generalizados para la 
solución de problemas laborales y técnicos de construcción [A.M. Averin, 
E.A. Faraponova, 1977; E.A. Faraponova, 1962, 1966, 1968; E.A. Fara- 
ponova, A.I. Kotovski, 19741. 

De esta manera. el trabajo con el diseño puede ser considerado, por su 
importancia psicológica como una acción de modelación, como un medio 
de registro de los procedimientos generalizados de acción. Sobre la base del 
trabajo con el diseño, el propio procedimiento de acción se distingue como 
un procedimiento heurístico y en la actividad ulterior de los alumnos puede 
resolverse este tipo de problema por el procedimiento reproductivo, de ma- 
nera creadora, con la introducción de un elemento significativo de novedad 
y de inventiva técnica y constructiva [A.M. Averin, E.A. Faraponova, 
1977, E.A. Faraponova. 1968, E.A. Faraponova, A.I. Kotovski, 1974]. 

En el proceso de enseñanza, los escolares trabajaron con los diseños 
como modelos de objetos técnicos. Se utilizaron también otras formas de 
modelación, representadas en forma de descripciones verbales y exigencias 
al funcionamiento de los objetos técnicos y cálculos matemáticos. Los 
alumnos realizaron el análisis de los modelos, elaboraron y registraron en 
forma material [E.A. Faraponova, 1968; E.A. Faraponova, A.l. Kotovski, 
1974] un plan. argumentando su confección; aprendieron a relacionar las 
partes y el todo, y a distinguir aquello sustancialmente general que es pro- 
pio de los objetos y fenómenos que se analizan. 

Los resultados de la enseñanza demuestran que en los alumnos se 
desarrolla la habilidad para ver en los objetos técnicos las partes estructu- 
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rales fundamentales, para determinar su interdependencia su interrelación, 
y para distinguir sus particularidades caracteristicas generales. Además de 
desarrollarse en los escolares la habilidad para analizar los objetos técnicos 
(su organización y procedimientos de fabricación), también se forman en 
ellos procedimientos generalizados de actividad para su confección y para 
resolver determinados tipos de problemas técnicos de construcción. 

En el proceso de enseñanza nosotros distinguimos los modelos de ob- 
Jetos y los modelos de acciones con estos objetos. Mostremos esto con ejem- 
plos. Los modelos representados en la figura 3 son modelos de objetos rea- 
lizados en forma gráfica. 


> 


Fig. 3-a. Vaso para lápices; b. caja para lápices 


Estos modelos son ejemplos visuales concretos que no reflejan la cons- 
trucción ni el procedimiento de fabricación de dichos objetos. La utiliza- 
ción de estos modelos en el proceso docente sirve para la ilustración de la 
explicación del maestro, que muestra las propiedades externas perceptibles 
de los objetos, pero no sus propiedades internas, sustanciales, que reflejan 
el origen de los objetos. Los alumnos comparan y operan con rasgos pu- 
ramente externos: forma, dimensiones, color, material, etc., lo cual sirve de 
condición para el desarrollo de su pensamiento empírico. 

Los modelos de acción con los objetos están representados en la figu- 
ra 4 y representan diseños de desarrollo de los objetos. La utilización de 
este tipo de modelos cobra especial significación en las condiciones de la 
actividad docente, cuando está organizada con el fin de formar en los es- 
colares generalizaciones de contenido y desarrollarles el pensamiento teó- 
rico, ya que en este caso el hincapié se hace en el procedimiento de análisis 
del objeto desde el punto de vista de su organización y confección, de la 
creación de su imagen sintetizada y en el propio procedimiento de confec- 
ción del objeto, lo que constituye la esencia del enfoque teórico durante el 
análisis de los objetos que constituyen el objetivo del trabajo. 
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a b 


Fig. 4. a. Desarrollo del vaso para lápices; b. Desarrollo de la caja para ldpices. 


El modelo presentado es un ejemplo de representación estática del pro- 
cedimiento de confección del objeto. Además de la representación estática, 
es posible también la representación dinámica del modelo, el cual, en nues- 
tro caso, puede ser representado en forma de orden lógico de confección 
del objeto (véase la figura 5). El modelo dinámico sirve de base para re- 
gistrar el procedimiento de acción por parte de los propios alumnos. En el 
caso en cuestión este procedimiento es: a) la selección de la pieza bruta del 
tamaño necesario; b) el traslado del diseño a la pieza bruta; c) el recorte 
por el contorno; d) el doblado del modelo por las lineas de puntos y el pe- 
gado del objeto. 

Es posible también simultanear formas de modelación como, por ejem- 
plo, la combinación del modelo gráfico y del modelo signico. Esta forma 
de modelación se utiliza en las etapas iniciales de la familiarización de los 
alumnos con el orden lógico de la confección de objetos técnicos. Poste- 
riormente se analiza el tránsito a alguna forma de modelación (generaliza- 
ción y ampliación de las etapas del plan). 

Las invesugaciones mencionadas anteriormente se realizaron en lo fun- 
damental, sobre la base de la solución de problemas sencillos que reflejan, 
por lo general, las relaciones cuantitativas de los objetos. En el proceso de 
solución de estos problemas, en la mayoria de los casos, se crean situacio- 
nes problémicas que se entienden como “situaciones que surgen en el 
proceso del conocimiento del aspecto cuantitativo de algunos elementos de 
los fenómenos..., cuando es necesario encontrar algunos valores de mag- 
nitudes. Aqui estos valores desconocidos, generalmente, se determinan de 
manera univalente por los valores conocidos y por sus relaciones'* [L.M. 
Fridman, 1977b, p. 20]. En estos trabajos se muestra también que los pro- 
blemas con argumento permiten utilizar diferentes formas de modelación: 
materiales, gráficas y signicas. 

A diferencia de los problemas de argumento sencillos, en el proceso do- 
cente de las escuelas técnico-profesionales y durante la enseñanza de los 
alumnos de los grados superiores se utilizan problemas técnicos docentes 
complejos que, en primer lugar, crean situaciones problémicas; en segun- 
do lugar. caracterizan el aspecto cualitativo de la realidad objetiva y, en 
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tercer lugar, exigen la deducción de nuevos conocimientos generalizados y 
el descubrimiento de nuevos procedimientos de solución. Todo esto deter- 
mina las limitaciones en lo que respecta a la utilización de unas u otras for- 
mas de modelación. En relación con esto nosotros nos planteamos el 
objetivo de encontrar aquella forma de modelación que pudiera ser utili- 
zada adecuadamente para registrar el proceso de solución de problemas 
técnicos docentes de carácter problémico [A.M. Averin. E.A Faraponova, 
1977, E.A. Faraponova, A.l. Kotovski, 1974]. 
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El análisis de la bibliografia psicológico-pedagógica y de los datos de 
las observaciones permitió que pudiéramos plantear el siguiente supuesto: 
el modelo más adecuado del procedimiento para encontrar los conocimien- 
tos generalizados en las condiciones de la solución de los problemas téc- 
nicos docentes de carácter problémico es el modelo signico dinámico por 
tareas, representado en forma de conclusión en un lenguaje natural. El 
resultado de la solución de cada uno de los problemas en cuestión no debe 
ser una respuesta en su comprensión tradicional, sino una conclusión sobre 
el procedimiento para encontrar nuevos conocimientos. Esta conclusión 
debe ser la condición necesaria para que los alumnos se orienten en toda 
una serie de situaciones prácticas concretas y para que resuelvan de ma- 
nera individual los restantes problemas del sistema propuesto. 

Mostremos esto en el ejemplo de la formación del concepto *'profun- 
didad del corte”, tan importante en el curso de torneria de las escuelas téc- 
nico-profesionales de nivel medio!. 

Los alumnos del grupo de control aprendieron a resolver los problemas 
por el procedimiento adoptado en la escuela ordinaria. Aqui la formación 
del concepto sobre la profundidad del corte tuvo dos etapas consecutivas: 
la transmisión de nuevos conocimientos por parte del profesor (reglas y 
fórmulas) y la fijación del conocimiento obtenido durante la solución de al- 
gunos problemas prácticos concretos. Para determinar el tipo de generali- 
zación formado en los alumnos, se utilizó un problema de control con cuya 
ayuda se pudo determinar la existencia en ellos de la capacidad de trans- 
ferencia de los conocimientos obtenidos sobre la profundidad del corte con 
torneado exterior a otros procedimientos de elaboración, lo cual permitió 
determinar si estaba formada en los alumnos la generalización de carácter 
teórico. 


Problema. Encontrar la profundidad de corte en cada uno de los casos que se pro- 
ponen (figura 6). 


Dicha tarea solo se podía resolver correctamente si se hubiera realizado 
el traslado completo del concepto asimilado sobre la profundidad del corte 
con torneado exterior a los procedimientos de elaboración de otras super- 
ficies. La amplitud del traslado aqui en cada caso hubiera sido diferente. 

El análisis de los resultados de la solución del problema de control se- 
ñalado, determinó claramente que los alumnos experimentan las mayores 
dificultades con procedimientos de elaboración tales como la elaboración 
de topes o extremos (67% de los alumnos no resolvió el problema), el corte 
de una parte (92% no resolvió el problema). el acanalado (84 % de los 
alumnos no resolvió el problema), es decir, en aquellos casos en que el pro- 
cedimiento de solución tenía una gran diferencia exterior con los procedi- 
mientos de elaboración de superficies cilindricas exteriores analizados en 
las clases de enseñanza. 


! El experimento se realizó en la Escuela técnico-profesional estatal No. 148 de Moscú. 
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l. Cuando se elabora ? 


un refrentado 2. Cuando se corta 


una parte 


? 3. Cuando se hacen 4 Cuando se hace 
canaletas o ranuras el torneado interior 
Fig. 6 


En los alumnos se notó una inercia peculiar de la acción durante la de- 
terminaciónde la profundidad del corte: en algunos casos ellos tuvieron di- 
ficultades para encontrar la superficie que había que trabajar y en otros ca- 
sos, para determinar la dirección de la elaboración, trasladando mecánica- 
mente a las nuevas condiciones, los procedimientos de acción aplicados en 
la clase de enseñanza. El carácter de los errores indica que los alumnos no 
pudieron llevar a cabo el traslado pleno del concepto de profundidad de 
corte formado en ellos sobre la base de la elaboración de superficies cilin- 
dricas exteriores a otros procedimientos de elaboración. Los alumnos se 
orientaron en la situación práctica concreta (en la determinación de valor 
numérico concreto). lo cual no les permitió determinar ni generalizar el 
procedimiento para establecer la profundidad del corte en todos los casos 
de elaboración. 

En el proceso de enseñanza se les propuso a los alumnos del grupo ex- 
perimental un problema técnico docente especialmente elaborado, como 
resultado de cuya solución se consideró que se obtendria un modelo gene- 
ralizado tel procedimiento de determinación de la profundidad de corte 
durante el torneado de las piezas. 


Problema. La magnitud de la capa cortada en un solo pase del instrumento de corte 
se llama profundidad del corte. Describa el procedimiento para determinar la pro- 
fundidad del corte durante el torneado de la pieza (figura 7). 


La solución del problema consistió en lo siguiente. Partiendo del dato 
del problema, los alumnos encontraron, de acuerdo con el diseño, la pro- 
tundidad de corte y registraron, no el valor concreto, particular de la 
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Fig. 7 


profundidad del corte. sino que determinaron y generalizaron el procedi- 
miento para su establecimiento, el cual fue distinguido por ellos en una for- 
ma *pura'' y fue modelado con ayuda de un modelo dinámico signico for- 
mulado y anotado en los cuadernos de la manera siguiente: 


Para determinar la profundidad del corte es necesario: a) encontrar la 
superficie trabajada paralela a la dirección de la elaboración: b) cons- 
truir una perpendicular a la superficie trabajada; c) encontrar la mag- 
nitud de la profunidad del corte según la perpendicular a la superficie 
trabajada. 


Los alumnos formularon esta conclusión conjuntamente con el maes- 
tro. En lo adelante, a los alumnos se les pueden dar conclusiones análogas 
durante la solución de problemas técnicos para que las formulen de ma- 
nera independiente. En este proceso es necesario llevar a cabo el paso gra- 
dual del trabajo conjunto del maestro y los alumnos, al trabajo indepen- 
diente, tomando en consideración, en este caso, el aumento gradual de la 
cantidad de trabajo independiente de los alumnos. 

Es necesario que la conclusión como modelo del procedimiento gene- 
ralizado de solución de los problemas se distinga de la simple descripción 
de las acciones durante la solución de los problemas. La cuestión consiste 
en que la modelación es la penetración en lo esencial y el modelo, a dife- 
rencia de la descripción, debe ser *'activo, es decir, debe contribuir a la 
penetración en lo profundo del objeto de la investigación, en su esencia. En 
lo que se refiere a la simple descripción, tenemos que ella tiene un carácter 
pasivo” [A.N. Kocherguin,. 1969, p.29]. 

Después de anotar en los cuadernos la conclusión, a los alumnos del 
grupo experimental se les propuso un problema de control para cuya so- 
lución se necesitó el traslado amplio del procedimiento general de acción 
formado, a nuevas condiciones. 
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El análisis de los datos obtenidos en la investigación demostró que la 
efectividad de la enseñanza que se imparte en el grupo experimental es su- 
perior en comparación con el grupo de control. Los alumnos del grado ex- 
perimental resolvieron el problema correctamente para el procedimiento 
de elaboración | en 75% de los casos, para los procedimientos 2,3 y 4, en 
83.87 y 96% respectivamente. En el grupo de control el porcentaje de los 
que resolvieron el problema resultó para los cuatro procedimientos de ela- 
boración, inferior: 33,8, 16 y 75% respectivamente. Los alumnos del grupo 
de control resolvieron con bastante éxito el problema para el procedimien- 
to 4 (torneado interior). La cuestión radica en que este procedimiento de 
elaboración de la pieza fue derivado del procedimiento de elaboración 
de las superficies cilindricas exteriores analizado por los alumnos conjun- 
tamente con el maestro y no exigia un amplio traslado de conocimientos. 
En los procedimientos de elaboración |, 2 y 3 fue necesario un amplio tras- 
lado de los conocimientos a nuevas condiciones, la solución del problema 
para estos procedimientos demostró el gontenido de la generalización he- 
cha por los alumnos. Los datos obtenidos demuestran que esto se logró en 
gran medida en el grupo experimental. 

Sobre la base de las observaciones y charlas realizadas con los alumnos 
se puede considerar que durante la enseñanza experimental los escolares 
no experimentaron dificultades particulares en el traslado del procedimien- 
to asimilado para encontrar la profundidad del corte con torneado exterior 
a otros procedimientos de elaboración. La conclusión como modelo de 
procedimiento de solución del problema fue la condición para la reflexión 
de los alumnos en cuanto al conjunto de las acciones propias en la solución 
del problema. Los alumnos distinguieron el procedimiento de solución del 
problema en forma “pura" y lo registraron en forma de conclusión, lo que 
les permitió comprender cómo se resuelven los problemas de este tipo. La 
enseñanza experimental creó en los escolares la situación docente como 
condición de orientación hacia el procedimiento general de acción durante 
la solución de los problemas. Durante la solución del problema se formó 
en ellos una generalización de contenido sobre el procedimiento para en- 
contrar la profundidad del corte, lo que creó la condición para que los 
alumnos encontraran de manera independiente nuevos conocimientos con- 
cretos y los aplicaran en condiciones particulares. Esto, a su vez, fue la 
condición para el estudio profundo del material docente. 

La modelación como acción docente permitió transformar el aspecto 
operacional en la solución, en objeto particular de asimilación, y llevar 
a cabo el tránsito necesario de la visualización concreta al estudio de las re- 
laciones sustanciales de los objetos técnicos y de los procedimientos de 
orientación en ellos. Este enfoque en el trabajo docente es un enfoque teó- 
rico que contribuye, en casos concretos particulares, a la distinción de las 
propiedades generales de los objetos y fenómenos que se analizan, y a la 
revelación de la relación entre lo particular y lo general. 

El maestro que dirige el proceso de modelación necesita dirigir las ac- 


ciones de los alumnos hacia el descubrimiento de una forma de modela- 
ción que pueda ser adecuadamente utilizada para registrar el proceso de so- 
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lución de los problemas técnicos. Como demostró nuestra investigación 
para la mayoria de los problemas técnicos (de los que se utilizan especial- 
mente en Jos grados superiores de la escuela de nivel medio y en las escue- 
las téecnico-profesionales) este modelo adecuado es el modelo dinámico 
signico representado en forma de conclusión en un lenguaje natural. Es ne- 
cesario señalar que nosotros investigamos solamente uno de los tipos de 
modelación y la posibilidad de su utilización en el proceso de solución 
de los problemas técnicos complejos. La determinación de las posibilidades 
de utilización de otros tipos de modelación se investigó anteriormente en 
relación con problemas técnicos menos complejos en muestras de alumnos 
de edad menor. La tarea de investigaciones ulteriores es estudiar el pa- 
pel de la modelación para la formación en los alumnos de los grados su- 
periores de generalizaciones de contenido en el proceso de preparación la- 
boral y politécnica en la escuela. 


Resumen 


Este trabajo está dedicado al desarrollo cognoscitivo de los estudiantes dentro del 
proceso de educación para el trabajo. Sobre la base de la teoría acerca de la actividad 
docente, se aplicó la modelación en la adquisición de las técnicas de acción genera- 
lizadora, para resolver un grupo de problemas y un sistema de tareas técnico-cons- 
tructivas y laborales. Son analizadas las condiciones de su presentación dentro del 
proceso de instrucción. Se estudiaron el papel y la eficiencia de varias técnicas de 
modelación aplicadas en el trabajo de la clase. En el curso del experimento forma- 
tivo se desarrolla en los alumnos un nuevo tipo de motivación, las habilidades para 
organizar las acciones, para pensar en términos espaciales y para ser creadores so- 
lucionando problemas de trabajo y técnico-constructivos. 


G. Schulze 


111.3 LA FORMACIÓN DE LOS PROCEDIMIENTOS 
GENERALIZADOS DE ACCIÓN 
PARA EL ESTUDIO DE UNA LENGUA 
EXTRANJERA 
(SOBRE LA BASE DE UN MATERIAL 
DEL IDIOMA RUSO) 


Durante la organización de la enseñanza de un idioma extranjero en la 
escuela es necesario tomar en consideración su carácter sistémico. El 
proceso de dominio de este sistema debe basarse en la actividad mental 
consciente de los alumnos, la cual garantiza que ellos comprendan los fe- 
nómenos lingúisticos. El contenido principal de esta actividad consiste en 
determinar y registrar las relaciones lingúísticas iniciales: forma -significado 
y forma-función. 

Aqui no es menos importante desde el punto de vista teórico el dominio 
consciente del sistema de la lengua materna con sus estructuras semántica 
y gramatical. Estas estructuras constituyen la base del estudio de la lengua 
extranjera. La confrontación de las lenguas materna y extranjera desde el 
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punto de vista de las relaciones forma-significado y forma-función. sirve 
Ce premisa para la formación del llamado modelo intermedio, como la 
b-”se de las transformaciones interlingúisticas (véase la figura 8). 


Sujeto Relaciones reales 
cognoscente $ _—_— —MMMNS 1 existen 
que comunica Función Significado objetivamente 
_/ (fenómenos, cosas) 
Forma 
z 


Modelo 


intermedio 
Sistema signico Sistema signico 
de la lengua de la lengua 
extranjera. materna. 
Modelo de Sistema de acciones 


interferencia intelectuales 


* Gramática Para la identificación 


* Morfología, sintaxis y construcción de 
* Léxico las estructuras 
* Fonética 


gramaticales. 


Fig. $. Condiciones psicológlco-didácticas de la enseñanza de la lengua extranjera. 


Otra condición importante para la enseñanza de la lengua extranjera de 
manera efectiva, es la organización de un sistema adecuado de acciones do- 
centes que garantice la formación controlada de un sistema de operaciones 
intelectuales generalizadas [J. Lompscher. 1975] que constituyen la base 
teórica del dominio de la lengua extranjera. Más adelante se cita una va- 
riante concreta de este sistema de acciones docentes (véase la figura 9). 

Nosotros consideramos la identificación de las estructuras Inguísticas 
como la acción de concreción de las relaciones lingúísticas iniciales que co- 
rresponde a la generalización teorica. En nuestro trabajo nosotros conside- 
ramos también las acciones de clasificación y de explicación, cuya base 
esta constituida por las operaciones de análisis y sintesis (estas acciones 
dan la relación de las generalizaciones empirica y teórica). La acción de ex- 
plicación, además de cumplir las funciones de control y dirección. resuelve 
también el problema de distinguir el contenido mental que se encuentra en 
la memoria. El papel especifico de esta acción durante la enseñanza de las 
lenguas extranjeras consiste en ''mediatizar'* entre las lenguas extranjera y 
materna. Esta acción docente en cierto sentido estructura el modelo inter- 
medio. 
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Identificación de las estructuras linguísticas 


Identificación de los signos sintácticos 


Explicación de las relaciones 


Definición de los 
fenómenos 
lingúísticos 


Clasificación 
de los elementos 


Distinción de los 
rasgos para la' 
identificación 

de las relaciones 
entre las oraciones 


Distinción de los 
rasgos para la 
determinación 


Análisis morfémi- 


co para la distin- funcional de (oración subordi- 
ción del significa- las unidades nada, compuesta, 
do de la palabra linguísticas etc.) 


Fig. 9. Sistema de acciones intelectuales para el estudio de la lengua extranjera. 


La tarea de la presente investigación consistió en comprobar experimen- 
talmente los postulados teóricos expuestos. Se suponía que la enseñanza es- 
tructurada en correspondencia con estos postulados sería más efectiva que 
la tradicional. 

La inve:tigación se realizó con alumnos de octavo grado de escuelas de 
nivel medio. En el experimento participaron siete grupos: cinco grupos 
experimentales (GE), con 143 alumnos y dos grupos de control (GC), con 
58 alumnos. En los grupos de control (a diferencia de los grupos experi- 
mentales) la enseñanza se organizó sobre la base de recomendaciones me- 
todológicas que se han hecho ley. Las restantes condiciones (material de es- 
tudio de gramática y vocabulario, magnitud y composición de los grupos, 
nivel de calificación de los maestros, etc.), en los grupos experimentales y 
en los de control eran aproximadamente iguales 

Antes de comenzar el experimento se realizó un estudio en el cual se 
determinó el nivel de los conocimientos de los alumnos en el idioma ruso, 
así como la capacidad para distinguir las relaciones estructurales y semán- 
ticas entre las palabras (test de analogía). Aqui nose detectaron diferencias 
significativas entre los grupos experimentales y los de control. El análisis 
de los datos sobre la asistencia de los niños a las clases y de la información 
obtenida por la entrevista con los maestros, demostraron que desde el pun- 
to de vista de la disciplina y la asiduidad, tampoco se observaron diferen- 
cias. 
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Como material de estudio se escogió la unidad ''Los aspectos del ver- 
bo" como una de los más dificiles del programa de séptimo grado. La des- 
cripción lingúística de este tema se representa esquemáticamente en la fi- 
gura 10. 

Una condición sustancial de la determinación del aspecto del verbo es 
el análisis de la estructura de la palabra y de la oración. En este sentido la 
distinción de las relaciones iniciales forma-significado y forma-función 
también constituyó el contenido fundamental del trabajo de los alumnos en 
los grados experimentales. Aquí los rasgos gramaticales de las palabras 
fueron distinguidos en forma de una caracteristica lingúística particular'. 

La distinción de los componentes estructurales de las palabras extran- 
jeras y su representación en el esquema, estuvieron relacionadas con la re- 
petición de los términos gramaticales formados durante el estudio de la len- 
gua materna (partes de la oración y elementos de la oración). Como resul- 
tado, los alumnos tuvieron la posibilidad de comparar ¡as estructuras de las 
lenguas materna y extranjera. 

Nosotros analizamos la inclusión de un morfema concreto dentro del 
concepto '*morfema'' como la condición para la determinación consciente 
del significado de una nueva palabra. 


Integridad de la acción como 
acontecimiento en el tiempo-logro del obje- 
tivo, no extensión, indivisibilidad. 


Desarrollo Iteración 


Aspectu 
perfectivo 


Aspecto imperfectivo 


Fig. 10. Determinacion del aspecto del verbo. 


Se muestra que solamente de este modo se logra formar en los escolares los conceptos teóricos 
sobre la forma y el significado de la palabra, sobre la relación funcional de su estructura se- 
mántica y morfológica [L.I. Aidarova, 1966, 1976; A.K. Markova, 1974; D.B. Elkonin, 1964 
y otros). 
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De manera análoga se realizó la determinación de la estructura de las 
oraciones. El procedimiento de análisis de las oraciones fue explicado en 
los grupos experimentales con el ejemplo de una oración concreta y des- 
pués se llevó a los textos. Los alumnos representaron la estructura de las 
oraciones en forma de modelo gráfico (véase la figura 11). 


mi gran agradecimiento 


rr” —=a 
por su afectuoso mensaje 


o" 


del quinto aniversario 


de la firma 


del mutuo convenio 


Fig. 11. Ejemplo de construcción de una oración. 


El material del vocabulario era desconocido en lo fundamental, por 
esto, la identificación de la estructura de la oración mediante la combina- 
ción semántica, generalmente no resultó efectiva, y exigió la distinción de 
los rasgos lingúisticos formales. ' 

La modelación de la estructura de la palabra y de la estructura de la 
oración tuvo las funciones siguientes: 


1) de orientación (no se exigió de los alumnos la reproducción de memoria 


En los grupos de contro! la enseñanza del tema en cuestión se estructuró en correspondencia 
con el postulado metodológico siguiente: “Las nuevas unidades léxicas deben introducirse en 
el contexto semántico dado por uno o varios textos elaborados. en la comunicación linguistica 
de manera que el alumno pueda por el contexto (y también con ayuda de otros procedimientos 
que contribuyen a la determinación del significado) llegar a una conclusión sobre la signifi- 
cación de las mismas'' ([Methndik des Russischunterrichts, 1975, p. 177]. Aquí no se realizó la 
modelación de la estructura de las oraciones. 


100 


de los conjuntos fónicos: la asimilación del léxico y de la gramática 
tuvo lugar de manera consciente); 


1) de regulación (simultáneamente con los procedimientos de análisis de 
las palabras y oraciones, los alumnos dominaron los métodos de trans- 
formación de las estructuras de una lengua en las estructuras de la otra); 


3) de reglamentación (algunos mortemas se dieron como elementos del 
sistema); 
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ae activación (la distinción consciente del elemento estructural provocó 
una actividad que condujo a “la puesta en marcha” de las operaciones 
elementales incluidas en el conjunto de acciones). 


El experimento instructivo incluyó dos etapas. 

En la primera etapa se dio la explicación a los alumnos de los conceptos 
y relaciones fundamentales relacionados con los rasgos gramaticales del 
verbo. Sobre la base de los conocimientos de los alumnos en las lenguas 
extranjera y materna se introdujeron modelos de la estructura de la palabra 
y de la estructura de la oración. 

Los conceptos se sistematizaron en correspondencia con su grado de se- 
mejanza. Por ejemplo, al concepto ''estructura de la palabra'' se subordi- 
naron.los conceptos ''morfema radical" (raiz) y ''morfema" (prefijo, sufi- 
jo). Después los conceptos se concretaron sobre la base de un material de 
vocabulario especifico. Esto supuso la realización de las acciones siguien- 
tes: 


cambio de la palabra inicial (formación de sus modificaciones, inclu- 
yendo las palabras de una misma familia: 

comparación del significado de la palabra inicial con el significado de 
la palabra derivada: , 

confrontación de las formas de ambas palabras con el fin de distinguir 
el morfema que cambia el significado: 

explicación (determinación) del significado funcional del morfema y es- 
clarecimiento del significado de la palabra en general. 


Estas acciones llevaron a los alumnos a la comprensión de la relación 
entre el significado de la palabra y su estructura morfológica. El análisis 
de la estructura de la palabra. de esta manera, constituyó el procedimiento 
necesario para la recordación del léxico de la lengua extranjera. Este pro- 
cedimiento ayudó a los alumnos a comprender que las palabras no solo 
cumplen la “función de designación'' (designación de las cosas, de las cua- 
lidades), sino que también garantizan la comunicación. Como resultado del 
cambio y de la comparación de las palabras tuvo lugar la determinación 
de sus significados gramaticales y léxicos. 

Los conocimientos obtenidos sobre la estructura de la palabra fueron 
utilizados por los alumnos en el análisis de la estructura de las oraciones. 
En el nuevo nivel el análisis se realizó también desde el punto de vista de 
las relaciones iniciales forma-significado y forma-función. 
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En la segunda etapa tuvo lugar el dominio de distintas unidades lingúis- 
ticas relacionadas con las caracteristicas del aspecto del verbo. 

El dominio de las caracteristicas del aspecto del verbo ruso se llevó 
a cabo con ayuda de las acciones siguientes: 


distinción de las relaciones objetales reales que expresan el aspecto del 
verbo; 

análisis y comparación de los rasgos formales en las lenguas materna 
y extranjera, 

distinción y determinación de los morfemas; 

clasificación de los elementos; 

concreción del fenómeno lingúistico. 


Basandonos en el análisis comparativo de las lenguas materna y extran» 
jera, nosotros formamos en los alumnos las bases de la orientación general 
en la lengua mediante la representación esquemática de la esencia del as- 
pecto del verbo y del procedimiento de su realización lingúistica. Las hojas 
impresas de trabajo,' las cuales contenían ejemplos de verbos para el aná- 
lisis, permitieron a cada alumno familiarizarse con las formas concretas de 
este fenómeno. 

El nivel de dominio por parte de los escolares del material de estudio 
se comprobó con ayuda de tareas de control de traducción bilateral sin dic- 
cionario. El estudio se realizó dos veces: antes y después del experimento 
instructivo. Se comprobó una serie de indicadores del dominio de la lengua 
extranjera. 


DISTINCIÓN DE LAS RELACIONES 


Sobre la base de los datos obtenidos en el estudio previo, las tareas de con- 
trol fueron distribuidas por los grupos en correspondencia con los tres ni- 
veles de dificultad. , 

Las tareas consistían en la asimilación de un material de dificultad cre- 
ciente: 


Il Unidades semánticas estructuralmente homogéneas (adjetivo + sustan- 
tivo), 

Il Oraciones simples con complementos estructuralmente homogéneos, 
III Relaciones complejamente vinculadas (oraciones subordinadas com- 
puestas). 


En la figura 12 se citan datos que demuestran el grado en que los alum- 
nos han asimilado estos niveles después del experimento instructivo (la di- 
ferencia entre los grupos experimentales y los grupos de control es signi- 
ficativa cuando el nivel de significación r <0,01; X? = 14,49), 


: Las hojas impresas de trabajo contienen problemas, ejercicios y una variada información ne- 


cesaria, previamente preparados para los alumnos, en un orden determinado y de forma que 
los alumnos puedan (y estén obligados) realizar de manera más o menos independiente accio- 
nes docentes determinadas y necesarias para ln asimilación del materia), incluyendo el control 
recíproco y el autocontrol. 
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Fig. 12 Indicadores medios de éxito después del experimento. 
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Nivel de la traducción 


Fig. 13. Nivel de la traducción 


El incremento mayor de los indicadores de realización de las tareas 
(desde 6,7 hasta 73,3% y desde 12,9 hasta 74,2% respectivamente) se ob- 
tuvo en octavo grado A y en octavo grado B de la escuela de nivel medio 


103 


**F, Schiller'*, donde el procedimiento de enseñanza correspondió en ma- 
yor grado a nuestras directrices teóricas. 


IDENTIFICACIÓN DE LAS RELACIONES CON AYUDA 
DE LOS MEDIOS FORMALES DEL LENGUAJE 


Nosotros determinamos el nivel del dominio de la traducción de un idioma 
a otro proponiendo la traducción al alemán de la oración: ''La colabora- 
ción de beneficio mutuo desempeña un papel importante para el fortaleci- 
miento de las relaciones soviético-alemanas y contribuye a la causa de la 
paz en todo el mundo". Los resultados de la realización de esta tareas fue- 
ron distribuidos en tres niveles de éxito: l-traducción correcta, Jl -solución 
parcial (traducción coherente correcta por el sentido de una parte del tex- 
to). [Il -traducción dispareja. 

Como vemos en la figura 13, los resultados logrados en los grupos ex- 
perimentales son significativamente superiores a los de los grupos de con- 
trol (X? = 42,24; r<0,001). La comprobación demostró que todos los 
alumnos incluidos en el primer nivel pudieron señalar las relaciones de de- 
pendencia en la oración con ayuda de flechas. Los alumnos incluidos en 
el segundo nivel no identificaron el segundo predicado. Como resultado, 
fue incorporada incorrectamente la segunda parte de la oración. Al pare- 
cer, en este caso la traducción se llevó a cabo sobre la base de la combi- 
nación semántica de las distintas palabras (ver, por ejemplo, las traduccio- 
nes de uno de los alumnos que se citan más abajo). Los alumnos incluidos 
en el segundo y tercer niveles no asimilaron los rasgos lingúisticos forma- 
les en un grado suficiente como para que los distinguieran dentro de un 
todo lingúistico. 

La necesidad de comprender la estructura de la oración y de las pala- 
bras se manifestó durante la transformación de la frase ''colaboración de 
beneficio mutuo”. Para encontrar el adjetivo en el diccionario, hay que di- 
vidirlo en ''mutuo” (gegenseitig, wechselseitig) y “beneficioso” vorteilha ft). 
Los alumnos incluidos en el primer nivel señalaron sin equivocarse el ad- 
jetivo como atributo de la palabra ''colaboración”. De esta manera, ellos 
comprendieron la relación entre las palabras en la frase, lo que también les 
permitió expresarlo adecuadamente en la lengua materna. En favor de esta 
interpretación habla la existencia de variantes de traducción que no se en- 
cuentran en el diccionario tales como "eine Zusammenarbeit zum gegen- 
seitigen'” O eine Zusammenarbeit zum beiderscitigen Vorteil"”. 

El papel de la comprensión de la estructura de la oración como condi- 
ción para su transformación se manifiesta de una manera más precisa en 
las traducciones incluidas en el tercer nivel,'por ejemplo: 'Gegen Vorteile 


' Uno de los grupos experimentales obtuvo un indice muy bajo, es decir, 26,7%. En este grupo 


el profesor, para ahorrar tiempo, no utilizó las hojas impresas de trabajo y solo recurrió a ellas 
para dar un ejemplo. Este hecho confirma la necesidad de analizar detalladamente, durante el 
trabajo de traducción, las relaciones concretas, logrando de los alumnos la profunda compren- 
sión. 
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Nutzen Mitarheit splelen grosse Rollen fúr Festigung sdwjetisch-deutsch 
Verhálinis deine Sache Frieden der ganzen Welr''. Como vemos, el alumno 
que ha hecho esta traducción no establece entre las palabras el sistema ne- 
cesario de relaciones. Él no traduce el sentido de la expresión, sino formas 
verbales vacias. distinguiendo alguna unidad semántica sobre la base de los 
significados de las palabras. Aqui las partes de la oración analizadas an- 
teriormente (adjetivo y segundo predicado) quedan sin determinar. 


CAMBIO DE ESTRATEGIA DE LA TRADUCCIÓN 


El análisis de los trabajos escritos de los alumnos permitió distinguir 
cinco estrategias fundamentales de traducción: 


1) La transformación total y adecuada de la oración subordinada com- 
puesta: 


2) La transformación comprensible de la oración subordinada compuesta: 
a) enlace de las estructuras centrales de la oración, b) ordenamiento 
comprensible de los restantes elementos de la oración: 


3) La traducción de la oración subordinada compuesta en oraciones sim- 
ples (estructuras centrales de:la oración), 


4) La división de la oración en palabras separadas y la anotación de las 
mismas en forma de serie incoherente, 


5) La copia de las partes sueltas compuestas de palabras conocidas. 
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Estrategia de traducción 
Pig. 14. Estrategias de traducción en los grupos experimental y de control. 
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En la figura 14 se citan los resultados del estudio realizado antes y 
después del experimento instructivo. La diferencia entre los grupos expe- 
rimentales y los grupos de control es significativa (X” = 32,8;r<0,001). La 
estrategia más difundida antes de la enseñanza experimental, la copia de 
las partes sueltas compuestas de palabras conocidas, no se encuentra en los 
grupos experimentales después del experimento, mientras que en los gru- 
pos de control alcanza 28 %. 

En los grupos experimentales los alumnos asimilaron que en la primera 
etapa hay que establecer la relación que designa la acción, es decir, la es- 
tructura central de la oración. Ellos enumeraron no solo las palabras, sino 
también las expresiones basadas en las relaciones entre las palabras que 
ellos comprenden. Con esto está relacionada también la disminución del 
por ciento' de oraciones que representan una serie no relacionada de pala- 
bras (estrategia 4). Incluso cuando hubo una traducción incorrecta de las 
partes se pudo observar cómo los alumnos de los grupos experimentales 
trabajaban en la distinción de las relaciones semánticas, es decir, trataban 
de componer una expresión. 


DEFINICIÓN DE LOS SIGNIFICADOS DE LAS PALABRAS 
SOBRE LA BASE DEL ANÁLISIS MORFÉMICO 


La habilidad para determinar los significados de las palabras sobre la base 
de las palabras afines a ellas es la premisa sustancial del desarrollo de la 
actividad articulatoria. En el experimento instructivo en cada una de las ta- 
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Fig. 15. Desarrollo de la habilidad para determinar los significados de las palabras. 
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reas, se exigió en las hojas impresas de trabajo descompoggr las palabras 
en morfemas, incluir las palabras en la clase correspondiente y determinar 
qué elemento de la oración es cada palabra. Estas acciones docentes se re- 
alizaron en cada etapa de la enseñanza durante el trabajo con el nuevo ma- 
terial léxico. 

Como demostró la investigación, esta organización del trabajo docente 
contribuye al desarrollo de la habilidad de los alumnos para determinar los 
significados de las palabras cuando se traduce de una lengua extranjera 
a la lengua materna. En la figura 15 se muestra el número total de puntos 
obtenidos antes y después del experimento instructivo en uno de los grupos 
experimentales (por cada respuesta correcta se daba un punto). 


Notemos que el efecto de la enseñanza se notó en los grupos experi- 
mentales y en los grupos de control. Con mayor frecuencia después de la 
enseñanza experimental se encuentra la calificación de 3 puntos, pero se 
hace una distribución contraria de las notas máximas, es decir, los alumnos 
de los grupos experimentales en lo fundamental recibieron 3 puntos y más, 
mientras que los alumnos de los grupos de control recibieron 3 puntos y 
menos (X* = 4,29; r< 0,05) 


COMPARACIÓN DE LAS LENGUAS EXTRANJERA 
Y MATERNA Y DETERMINACIÓN DE LAS RELACIONES 
ENTRE ELLAS 


La base de la comprensión de cualquier fenómeno gramatical de otra len- 
gua es la comparación de las lenguas extranjera y materna. Esta compa- 
ración, mediatizada por un modelo intermedio abstracto, garantiza la asi- 
milación consciente de la lengua extranjera y, por lo tanto, un elevado ni- 
vel de dominio de esta asignatura. , 

Basándose en el análisis de los trabajos de los alumnos sobre el tema 
“Aspectos del verbo", nosotros distinguimos nueve niveles de asimilación 
del material de estudio por parte de ellos. Los datos numéricos en los gru- 
pos experimentales y en los grupos de control se presentan en la tabla. 

Como vemos, las diferencias entre los grupos experimentales y los gru- 
pos de control son significativas, especialmente, en los niveles superior e 
inferior. 

La distinción correcta por parte de los alumnos de la relación "tiempo" 
durante el análisis del aspecto del verbo es indudablemente el resultado de 
la enseñanza experimental, puesto que.generalmente los alumnos pueden, 
aunque sea en la lengua materna, ''percibir'' la esencia de este fenómeno, 
pero cuando traducen los verbos al ruso, ''van a parar" constantemente 
a la utilización del sistema de la lengua materna. La utilización incorrecta 
del aspecto del verbo en los grupos experimentales se encontró solamente 
en las oraciones donde el tiempo futuro está expresado con el verbo en pre- 
sente en aspecto perfectivo. 
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TABLA 2 


No. Niveles Grupos experl- Grupos de con- 
mentales (en trol (en porcien- 
porclentos) tos) 

l. Selección correcta del aspecto, termi- 13,42 1,72 

nación correcta 

2. Selección correcta del aspecto, hasta 30,87 3.45 

dos terminaciones incorrectas 

3. Un error en la selección del aspecto, 6,04 3,5 

hasta tres terminaciones incorrectas 

4. Un error en la selección del aspecto, 23,49 6.90 

más de tres terminaciones incorrectas 

S. Dos errores en la selección del aspec- 4,04 1,72 

to, hasta tres terminaciones incorrec- 
tas 

6. Dos errores en la selección del aspec- 12,08 13.79 

to, más de tres terminaciones inco- 
rrectas 

7. Tres errores en la selección del aspec- 2.68 6.90 

to, hasta tres terminaciones incorrec- 
tas 

8 Tres errores en la selección del aspec- $.38 18.97 

to, más de tres terminaciones inco- 
rrectas 

9. Más de tres errores en la selección del 2.01 43.10 

aspecto. 


X? - 85.84; r <0,001 


Los resultados de los grupos de control demuestran la aysencia en los 
alumnos de un sistema de conceptos sobre el tema ''Los aspectos del ver: 
bo”. 

Las respuestas correctas se encuentran solo en aquellos casos en que las 
relaciones de tiempo estan dadas de manera univalente por otras partes de 
la oración (por ejemplo. con los adverbios *ayer'', ya"). 

Para establecer cómo la acción de "explicación de las relaciones” con- 
tribuye a la utilización adecuada del aspecto del verbo nosotros formamos 
con los grupos experimentales dos grupos “extremos” con 15 alumno. 
cada uno (un grupo "positivo" —niveles 1-3, y un grupo “negativo''-nive- 
les 7-9) y comprobamos sus conocimientos. Como se esperaba aqui se des- 
cubrió una diferencia clara. Después del repaso del material se hicieron 
preguntas de control a los alumnos de estos grupos. 

La mejor distribución de las frecuencias está en el grupo * positivo”, 
sin embargo. las diferencias obtenidas son insignificantes. En el grupo “ne- 
gativo”' se nota la tendencia al desarrollo. Esto ultimo demuestra la parti- 
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a 
cular significación de la enseñanza experimental para los alumnos de bajo 
aprovechamiento docente. 

Nosotros comparamos tambien los resultados del grupo “negativo” de 
los grupos experimentales y del grupo “positivo”” de los gríBpos de control 
en la traducción de las oraciones que requieren la distinción lógica de las 
relaciones de tiempo: 

Jeden Tag erzáhlte ich dem Bruder Marchen. Er hat gesagt. dass er hen- 

te zu Hause ist. 

Ich schrieb den Brief ind nahin ¡hn mit zur Schule. 

Resultó que los indices de éxito de los grupos señalados no se dis- 
tinguen sustancialmente uno del otro (cuando r 0.01; 

Xños. 2 = 5.99<X? = 7,109<X) 01. 2 = 9.21). 

Esto confirmó nuestra suposición de que la generalización de la acción 
docente de “explicación de las relaciones sustanciales” contribuye al 
desarrollo del pensamiento. ante todo, en los alumnos de bajo aprovecha- 
miento docente. En nuestro criterio. esto se debe. en primer lugar, a que 
la generalización de esta acción docente en el experimento en cuestión, está 
relacionada con la exteriorización del proceso mental, exteriorización que 
permite al maestro controlar su desarrollo; en segundo lugar, a que el 
alumno domina las acciones mentales conscientes que se organizan toman- 
do en consideración las relaciones lingúisticas fundamentales (forma-signi- 
ficado, forma-función). 

De esta manera, los datos del experimento instructivo demuestran que 
la comprensión de las relaciones lingúisticas y de los procesos cognosciti- 
vos es la condición sustancial de la asimilación de la lengua extranjera en 
la escuela. La significativa superioridad de los resultados alcanzados por 
los alumnos de los grupos experimentales sobre los resultados de los alum- 
nos de los grupos de control demuestra la ventaja de la organización de la 
enseñanza en correspondencia con este postulado. 


Resumen 

Sobre la base de un experimento en la enseñanza del ruso (lengua materna) en el oc- 
tavo grado durante la mitad del semestre escolar, fueron establecidas ciertas condi- 
ciones que son esenciales para la adquisición de un conocimiento especifico acerca 
de una lengua extranjera y para el entrenamiento en los conceptos gramaticales (por 
ejemplo aspectos verbales). Los experimentos fueron hechos para desarrollar un sis- 
tema de acciones de aprendizaje que brindan la máxima dirección del proceso do- 
cente entre el maestro y el alumno. se establecieron estrategias.de traducción y se 
comprobaron las condiciones para su alteración. 


A. V. Zalarova 


111. 4 EL DESARROLLO DEL CONTROL 
Y DE LA EVALUACIÓN EN EL PROCESO 
DE FORMACION DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 


En la estructura de la actividad docente ocupan un lugar particular las ac- 
ciones de control y evaluación, las cuales tienen funciones especificas: ellas 


109 


están dirigidas a la propia actividad, registran la relación o actitud del 
alumno ante si mismo como sujeto. debido a lo cual su tendencia a la so- 
lución del problema docente tiene un carácter mediatizado. 

La función de control en la actividad docente. como señala D.B. Elko- 
nin, consiste en determinar la corrección y la integridad de la realización 
por parte de los alumnos de las operaciones que forman parte de sus ac- 
ciones [1974]. La función de evaluación es la constatación nor parte de los 
alumnos, del nivel de asimilación de los procedimientos de las acciones en- 
caminadas a resolver el problema docente. La transformacicñ uet alumno 
en el verdadero sujeto de la actividad docente est” relaci nada con su do- 
minio de las acciones de control y evaluación, con la hiubilidad para rea- 
lizarlas de manera independiente, sin ayuda ni injerencia del maestro. 

La relación de control y de la evaluación es bilateral: el control en su 
parte final siempre es una evaluación parcial; por su parte, la evaluación, 
al formarse sobre la base del control, motiva este último. es decir, el con- 
trol solo puede existir donde hay evaluación. 

Caractericemos brevemente las formas fundamentales de control y las 
particularidades de la asimilación por parte de los alumnos. 

La forma primaria y más sencilla de control que asimilan los alumnos 
es el control según el resultado o el llamado control rotal. Su función con- 
siste en la confrontación de los resultados con el patrón dado. Esta forma 
de control no afecta el aspecto procesal de la actividad. El orden lógico y 
la integridad de las operaciones realizadas por los alumnos quedan fuera 
de este control. El control según el resultado no plantea a los alumnos pro- 
blemas de asimilación consciente de acciones docentes, por esto, además 
del tipo dado de control, es necesario formar en ellos el control procesal. 
La función de esta forma de control consiste en determinar la integridad, 
la corrección y el orden lógico de las operaciones que realizan los alumnos. 
Este tipo de control que se define en la literatura psicológica como control 
por pasos o por operaciones llama la atención de los alumnos, en primer 
lugar, hacia los procedimientos de realización de la actividad. En relación 
con esto, el dominio del control procesal actúa como condición necesaria 
de la formación del alumno como sujeto de la actividad docente. 

Una forma todavia más compleja de control que determina el nivel de 
formación de la actividad docente es el control preliminar o control pro- 
nóstico, el cual proporciona al alumno, como sujeto de la actividad, la po- 
sibilidad de anticipar los resultados de una acción no realizada todavía, 
planificada discursivamente. Este tipo de control tiene la función de deter- 
minar para el alumno la estrategia general de la actividad docente. 
Desarrollando en el plano interno el orden lógico de las acciones necesarias 
para resolver el problema docente. pronosticando los posibles resultados 
de la actividad, el alumno puede distinguir con ayuda de esta forma de 
control, las etapas que le resultan más difíciles en la solución del problema 
docente y trazar las vías para su perfeccionamiento. Las acciones anticipa- 
doras que constituyen la base del control pronóstico contribuyen a que el 
alumno se forme un estilo individual, a que utilice de manera óptima sus 
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posibilidades. y actúan como resultado más importante y como indicador 
del nivel de formación de la actividad docente. 

Al sancionar la realización de la actividad o su corrección, las acciones 
de control son el medio fundamental de la autorregulación que eva a cabo 
el alumno en todas las etapas de la actividad: planificación, ejecución y re- 
sumen. 

La formación en los alumnos de la acción de control es una tarea par- 
ticular aunque incluida en el contexto general de la determinación de las 
condiciones de la formación de la actividad docente. Las investigaciones 
psicológicas demuestran que la enseñanza experimental que se lleva a cabo 
sobre la base de la generalización del contenido crea las condiciones nece- 
sarias para formar en los alumnos todos los tipos de control ya en la edad 
escolar menor [A.K. Markova, 1974]. Sin embargo también en la adoles- 
cencia y en la edad juvenil existen todavia reservas significativas para su 
perfeccionamiento. En la adolescencia, el control se enriquece con nuevos 
medios: como medios de materialización de las acciones de control se uti- 
lizan, ante todo, las notas gráficas; el control de la planificación resulta, por 
una parte, más concreto y, por otra parte, más variado; cuando realizan 
este control, los adolescentes despliegan de una manera más amplia que los 
escolares menores, un espectro de variantes de procedimientos de trabajo, 
una disposición más manifiesta para su reorganización y para la búsqueda 
de las variantes óptimas de solución. La edad juvenil se caracteriza por la 
formación intensa de todos los aspectos del control y de la evaluación: al- 
canza un nivel más elevado la posibilidad de reunir los distintos eslabones 
del control; la aplicación de diferentes formas resulta más flexible y com- 
prensible; el control de pronóstico se transforma en una condición necesa- 
ria del trabajo docente, y del trabajo extradocente de los alumnos [(A.V. 
Zajarova, 1976]. 

Podemos distinguir los siguientes indices de grado de formación de la 
acción de control en los alumnos: habilidad para planificar la actividad an- 
tes de comenzarla, es decir, para reproducir de manera discursiva la com- 
posición de las acciones (y de las operaciones) y el orden lógico, para de- 
terminar las dificultades subjetivas; habilidad para variar la composición 
de las acciones en correspondencia con las condiciones de la actividad que 
hayan variado; habilidad para alternar de manera consciente las formas 
amplias y reducidas de control; habilidad para pasar del trabajo con el ob- 
jeto natural al trabajo con su representación simbólica; habilidad para con- 
feccionar de manera independiente los sistemas de tareas de comprobación 
[A.K. Markova, 1974]. 

Recurriremos a la caracterización y a los indices de la acción de eva- 
luación. 

La evaluación como acción intelectual particular ha sido considerada 
por los investigadores en diferentes contextos psicológicos. J. Hilford, por 
ejemplo, incluyó laevaluación dentro de la estructura operacional del intelec- 
to [1965]. Él vio la función principal de la evaluación en el establecimiento 
de la corrección y de la adecuación de la información aplicada por el hom- 


bre. Él relacionó el aspecto pronóstico de la evaluación con la capacidad 
del hombre para tomar decisiones y para llevar a cabo la extrapolación 
como salida de los limites de la información en cuestión. 

J. Bruner considera la evaluación como parte componente de la estruc- 
tura de la actividad docente. Él ve su función, por una parte, en la com- 
probación de la adecuación de los procedimientos de acción a los proble- 
mas planteados y. por otra parte, en la comprobación de la argumentación 
y de la adecuación de su extrapolación [1962]. Y. Lingant. al referirse a las 
cuestiones relativas a la anticipación y creación de las hipótesis instrumen- 
tales en el proceso de aprendizaje, al analizar el papel de la retroalimen- 
tación sobre el curso y los resultados de la actividad, los cuales se convier- 
ten en parte componente de la experiencia acumulada, plantea el problema 
de la creación en el curso de esta experiencia de un “órgano valorativo”, 
cuya función él ve en el aseguramiento de la posibilidad de dirigir la ac- 
tividad en dependencia de los resultados logrados [1970]. 

Recurriendo al estudio de la acción de evaluación, los investigadores 
destacan su papel especial en la formación de la actividad del hombre y lo 
definen como indice particular del movimiento del sujeto en el proceso de 
asimilación del objeto. 

Al integrar los resultados de las acciones de control, la evaluación con- 
tribuye a que el alumno determine las medidas del grado de asimilación de 
los procedimientos de acción y de sus posibilidades generales. En el origen 
de la actividad mental, la formación de la evaluación está relacionada con 
la generalización de la información en dos planos: la información que ob- 
tiene el sujeto en el proceso de investigación de los datos o condiciones del 
problema y la información que refleja el curso y los resultados de la so- 
lución del problema. Esto señala la necesidad de distinguir dos aspectos de 
la evaluación: el aspecto pronóstico y el aspecto retrospectivo. 

La formación en el niño de la evaluación como acción intelectual par- 
ticular está relacionada ante todo, con el grado de relación que tiene la 
acción realizada con el resultado. La génesis de la actividad mental incluye, 
de manera inmanente, la necesidad de evaluar los resultados de las accio- 
nes. Sin embargo. el paso de la actividad en el proceso de desarrollo del 
niño del plano adaptativo al plano productivo, modifica el contenido y la 
función de la evaluación, haciendo cada vez más significativo su aspecto 
pronóstico. 

La actividad docente plena supone un elevado nivel de formación en los 
alumnos tanto del aspecto pronóstico como del aspecto retrospectivo de la 
evaluación, su relación y condicionalidad reciproca. 

Una pregunta general a la que debe responder el alumno durante la 
evaluación retrospectiva de los resultados de su actividad es la siguiente: 
¿cómo se realizaron las distintas acciones o la actividad en general?, es de- 
cir. ¿se encontró el procedimiento óptimo de solución de la tarea docente? 
El alumno solamente puedar dar una respuesta objetiva a esta pregunta 
cuando se apoya en las acciones de control. La base de esta respuesta debe 
ser la relación de los resultados con las condiciones y objetivos de la tarea, 
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la extrapolación del procedimiento determinado para cierta clase de pro- 
blemas prácticos concretos. El control aqui interviene en el papel de deter- 
minante psicológica de la evaluación. La habilidad para analizar los errores 
en la solución de la tarea o para argumentanda ausencia de ellos es un indi- 
ce del nivel de formación en el alumno tanto del control como del aspecto 
retrospectivo de la evaluación. 

El aspecto pronóstico de la evaluación se determina por el control pers- 
pectivo, el cual da al alumno el caudal necesario de conocimientos para de- 
terminar sus posibilidades. El planteamiento de cualquier tarea coloca al 
hombre en una situación en la que él debe responder a la pregunta de si 
puede o no realizar esta tarea. Para responder a esta pregunta durante el 
planteamiento de una tarea docente. el alumno debe comprender su carác- 
ter, relacionar sus exigencias con los procedimientos de acción que él co- 
noce, es decir, debe incluir mentalmente esta tarea en el conjunto de tareas 
que él conoce. Precisamente por esto, desde el punto de vista psicológico, 
la evaluación pronóstica es la determinación por parte del sujeto de la me- 
dida de orientación que él tiene en el objeto: capacidades para desmembrar 
el proceso de solución de la tarea en distintas etapas. para las cuales, en al- 
gunos casos, existen en su experiencia procedimientos elaborados de 
acción y, en otros casos. estos procedimientos deben ser ''inventados””. 

Al ser la base interior para la tarea docente aceptada, la evaluación rea- 
liza una función reguladora, tomando para si la función de motivo de la 
actividad docente. 

La introducción en la enseñanza de conocimientos teóricos que dan la 
posibilidad de que los alumnos asimilen los procedimientos generales de 
orientación en un tipo determinado de problemas, crea en los alumnos las 
condiciones para la formación de la acción de evaluación como habilidad 
generalizada que permite resolver tareas particulares mediante su reduc- 
ción a los principios generales. 

Las investigaciones demuestran que la formación en, los alumnos de la 
actividad docente. sobre la base de la generalización del contenido, contri- 
buye a desarrollar en ellos uno de los rasgos fundamentales del pensamien- 
to teórico, es decir, la reflexión. entendida como habilidad para distinguir, 
analizar y relacionar con la situación objetal. los procedimientos propios 
de actividad [V.V. Davidov. 1972] Siendo la base del pensamiento teórico. 
la reflexión sirve al mismo tiempo de medio básico para la realización de 
la acción de evaluación. Por esto la propia evaluación puede ser analizada 
como una de las condiciones del desarrollo del pensamiento teórico 

Los mecanismos psicológicos de la evaluación como componente de la 
actividad docente aún están poco estudiados. Evidentemente, esto es con- 
secuencia de que la propia actividad docente ha sido objeto de investiga- 
ciones especiales solo en los últimos decenios. Tampoco se ha sometido 
a un estudio especial la cuestión relativa a la relación de la evaluación 
como componente de la actividad docente con la autoevaluación como 
cierta formación integral de la personalidad. Al mismo tiempo. afirmacio- 
nes utilizadas por los alumnos con bastante frecuencia tales como ''conoz- 
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co", sé", "aprendi" plantean la cuestión relativa a cuál es el aspecto de 
su contenido, la medida de adecuación y el carácter de su relación con las 
manifestaciones parciales de la autoevaluación de los alumnos en otros ti- 
pos de actividad. 

El analisis teórico del problema en cuestión da la posibilidad de plan- 
tear la hipótesis acerca de que la autoevaluación, como cierta formación in- 
tegral estable de la personalidad, puede adquirir caracteristicas positivas 
solo cuando el alumno domina los medios de análisis objetivo, de evalua- 
ción del objeto de la actividad, y de si mismo como su sujeto. 

La investigación realizada por nosotros de las particularidades psicoló- 
gicas y de las condiciones de la formación de la evaluación como compo- 
nente de la actividad docente dio la posibilidad de distinguir caracteristicas 
de la misma tales como la adecuación, la solidez y la plenitud (L.V. Berts- 
fai, A.V. Zajarova. 1975]. La adecuación se determina por la correspon- 
dencia (no correspondencia) de los juicios autovalorativos de los alumnos 
con la actividad realmente realizada (con la solución de la tarea docente). 
La solidez o fiabilidad de la evaluación está relacionada con aquellos fun- 
damentos que el alumno escoge (utiliza) como medios. Como fundamento 
más objetivo de evaluación interviene el análisis por parte del alumno del 
aspecto operacional de la actividad, es decir, la remisión a los procedimien- 
tos de trabajo: la distinción, el análisis y la relación de ellos con las con- 
diciones de la tarea. La plenitud o integridad de la evaluación (ante todo, 
esta definición se refiere a la evaluación retrospectiva) se caracteriza por el 
grado de representación en el contenido de la evaluación de los distintos 
aspectos y componentes de la actividad. La evaluación puede caracterizar- 
se también por una modalidad diversa: tener una forma categórica, o pro- 
blemática [A.V. Zajarova, B.Zh. Raimbekova, 1974]. 

Los datos obtenidos por nosotros han permitido plantear la cuestión re- 
lativa a la naturaleza psicológica heterogénea de la llamada evaluación 
problemática, la cual manifiesta la inseguridad del alumno en si mismo. La 
base de esto puede ser el contenido psicológico diferente. En primer lugar, 
la comprensión objetiva, por parte del alumno, de que todavía no ha asi- 
milado lo suficiente el procedimiento general de acción en la esfera objetal 
en Cuestión. En segundo lugar, esta naturaleza puede determinarse por la 
aceptación peculiar del alumno a las evaluaciones externas negativas ob- 
jetivas en el tipo de actividad de que se trate (desde el punto de vista pe- 
dagógico esta situación debe considerarse manifiestamente desfavorable). 
En tercer lugar, puede manifestar la actitud especifica (teórica en su base) 
del alumno ante el objeto y ante si mismo como sujeto de la actividad. En 
el último caso, la actitud teórica ante el objeto (la actitud ante él como sis- 
tema en desarollo) es trasladada por el alumno hacia si mismo como sujeto 
de la actividad, debido a lo cual la actitud ante sí mismo. que se manifiesta 


en la evaluación, adquiere un carácter probable. 
Se obtuvieron también datos que demuestran que a la solución óptima 


de la tarea docente por parte del alumno, contribuye la evaluación pronós- 
tica problemática fundamentada por la remisión al análisis del procedi- 
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miento de acción. Precisamente esta evaluación, corresponde a una activi- 
dad mental en la cual están más representados los mecanismos de anti- 
cipación: es como si la próxima actividad de solución dela tarea fuera 
ejecutada mentalmente por el alumno en forma reducida. Los alumnos con 
un nivél mas alto de formación de la actividad docente dan preferencia 
a las evaluaciones problemáticas. Los alumnos con un nivel menos alto de 
formación de la actividad docente prefieren las evaluaciones categóricas, 
sus variantes positivas y negativas. Cuando fundamentan sus evaluaciones, 
estos alumnos rara vez recurren al análisis de la composición operacional 
de la actividad, lo que da bases para decir que el nivel de representación de 
los mecanismos de anticipación es insuficiente, en su actividad mental. 

Las particularidades de la evaluación retrospectiva tambien estan bas- 
tante relacionadas con el nivel de formación de la actividad docente en los 
alumnos. La comprensión y determinación adecuada del contenido del ma- 
terial a asimilar, la distinción en él de los elementos más difíciles, la ha- 
bilidad para comprobar de manera independiente los resultados de la asi- 
milación y para comprender y describir los procedimientos de acción pro- 
pios (reflexión del procedimiento) son más propias de los alumnos con un 
alto nivel de formación de la actividad docente. 

Como resultado de la investigación de las diferencias en los índices de 
evaluación realizada con los alumnos que estudian en diferentes condicio- 
nes de enseñanza (por los prógramas experimentales elaboradas bajo la di- 
rección general de V.V. Davidov y por los programas comunes) se han ob- 
tenido los datos siguientes: Los alumnos de la escuela común tienden más 
a determinar sus posibilidades en la actividad docente por las evaluaciones 
de la modalidad categórica, mientras que los alumnos de la escuela expe- 
rimental lo hacen más por las evaluaciones de la modalidad problemática. 
Sin embargo, los alumnos de la escuela experimental manifiestan un nivel 
más elevado de dominio de los procedimientos generales de acción. En los 
alumnos de la escuela común se ha manifestado una significativa falta de 
relación entre el dominio real del procedimiento general de acción y la eva- 
luación positiva, suficientemente segura de sus posibilidades [A.V. Zajaro- 
va. 19731. 

Los datos citados en este libro (en el artículo conjunto de A.V. Zajaro- 
va y M.E. Bostmanova), que caracterizan la estructura y los niveles de 
reflexión en relación con el carácter específico de las evaluaciones pronós- 
ticas, demuestran que el nivel más elevado de reflexión se observa en los 
alumnos que evalúan el objeto de la actividad con orientación hacia la po- 
sibilidad de surgimiento en él de transformaciones no previstas, que ma- 
nifiestan el enfoque problemático de la evaluación de si mismo como su- 
jeto de la actividad. En dicha investigación se obtuvieron pruebas de que 
la cautela en las autoevaluaciones de los alumnos no bloquea, en ningún 
sentido, su actividad intelectual, sino más bien, por el contrario, se relacio- 
na con la disposición del alumno a manifestar un enfoque investigativo 
ante la solución de la tarea. El nivel más bajo de reflexión, el cual se ca- 
racteriza por la ausencia de análisis de las condiciones, medios y objetivos 


115 


de la tarea en su conjunto, está relacionado con la falta de formación en 
el alumno de la habilidad para pronosticar las acciones propias, y con la 
autoevaluación inadecuada. 

De esta manera, en general. se puede constatar que el analisis de los da- 
tos experimentales permitió distinguir las particularidades psicológicas del 
control y de la evaluación como componentes estructurales de la actividad 
docente, determinar las tendencias fundamentales que caracterizan su di- 
námica y plantear y desarrollar una serie de tesis teóricas relativas a la 
comprensión de su esencia psicológica. 


Resumen 


Este trabajo trala acerca de las peculiaridades psicológicas del control y evaluación 
de las acciones realizadas por los alumnos como sujetos de su propia actividad. La 
dinámica de esas acciones está condicionada por la edad (particularidades de base) 
y por la organización especial de la actividad docente. El análisis de los resultados 
de investigación, permite concluir que la actividad docente formada de acuerdo con 
el principio de la generalización teórica, conduce a un nivel superior de autocontrol 
y autovaloración. 


G. Pippig 
111.5 LA REPRESENTACIÓN INTERNA 
Y EL ORIGEN DE LOS CONCEPTOS CIENTÍFICOS. 
SU FORMACIÓN EN LA ACTIVIDAD DOCENTE 


La representación interna de los conceptos constituye un objeto tradicional 
de investigación de la psicologia general y de la psicolinguistica (ver, por 
ejemplo, [F. Klix, H. Sydow, 1977; J. Hoffmann, F. Klix, 1977]. Como 
han demostrado las investigaciones, el procedimiento de representación in- 
terna de los conceptos se determina de manera particular por las acciones 
docentes de los escolares y sobre él se puede ejercer influencia pedagógica. 
Por esto, el estudio de esta cuestión es sustancial también para la psicologia 
pedagógica. 

La tlormación de los concepios en la enseñanza, se ha estudiado, prin- 
cipalmente hasta el momento. sobre la base de un material nuevo para los 
niños. En nuestras investigaciones realizadas con los escolares de los gra- 
dos superiores, esta tradición fue modificada. Tomamos en consideración 
que los alumnos de estos grados poseen generalmente conocimientos pre- 
vios sobre los temas del programa, y la enseñanza es, en primer lugar, una 
corrección de los conceptos empiricos que ellos tienen, es decir. la trans- 
formación de estos conocimientos en conocimientos cientificos. 

En las investigaciones psicológicas. la formación o asimilación de los 
conceptos se analiza con frecuencia sobre la base de un material de sencillo 
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conocimiento empirico. De esta manera, se excluye una importante parti- 
cularidad de los conceptos que se estudian en la escuela, es decir, su per- 
tenencia a determinados sistemas de conocimientos. 

Los conceptos surgen como resultado de la clasificación de los objetos 
según sus rasgos invariantes, los cuales intervienen como datgs directos 
perceptibles y pueden ser reflejados en el sistema de signos linguisticos. Es- 
tos conceptos estan representados en la memoria de dos maneras: como un 
conjunto de rasgos dados sensorialmente. y como su reflejo signico [F. 
Klix. 1976: J. Hoffmann, F. Klix, 1977]. En los conceptos empiricos estas 
dos formas de representación son equivalentes. Pero para los conceptos 
teóricos no existen reflejos ''icónicos'' equivalentes en la memoria, puesto 
que estos conceptos están relacionados con las reconstrucciones lógicas de 
la realidad y reflejan objetos idealizados. Gracias a esto el hombre tiene la 
posibilidad de formular las leyes, de explicar las relaciones de las cosas y 
de hacer pronósticos cientificos. Para el psicólogo surge aqui una pregunta: 
¿de qué forma están representados interiormente los conceptos teóricos? La 
búsqueda de la respuesta a esta pregunta en las condiciones de la influencia 
del proceso docente se ha convertido también en una tarea de nuestra in- 
vestigación. 

Para resolver esta cuestión es necesario tomar en consideración que 
a los conceptos cientificos teóricos les son propios elementos constructi- 
vos, gracias a lo cual solo es posible la reproducción mental de los objetos, 
reproducción en la que encuentran expresión los sistemas de reglas que 
permiten su formación (además, estas reglas no son conscientes en el hom- 
bre: aqui se puede ver una analogia con la gramatica del lenguaje conver- 
sacional). 

La dependencia de la formación de los conceptos cientificos respecto al 
carácter de las acciones docentes ha sido investigada por nosotros en ex- 
perimentos instructivos realizados, tanto en forma de clases individuales, 
como en forma de enseñanza frontal. Los experimentos frontales se reali- 
zaron con materiales de matemática, mientras que los experimentos indi- 
viduales se realizaron con materiales de conceptos socio-cientificos. 

La enseñanza se llevó a cabo en dos variantes. En la variante A la ex- 
posición del nuevo material se acompañó con ejemplos visuales o con la 
aplicación de medios gráficos. Las generalizaciones se realizaron empirica- 
mente en el curso de la realización de las tareas. Los conocimientos especí- 
ficos de las asignaturas se formaron en forma de asimilación de los pro- 
cedimientos de solución de las tareas por parte de los alumnos. En la va- 
riante B se logró formar en los alumnos, en primer lugar, el procedimiento 
consciente y generalizado del estudio independiente del nuevo material. En 
ambas variantes se prestó especial atención a la formación del carácter 
convertible de las acciones. 

En la variante A. para la formación de un solo concepto, se dieron tres 
textos, cada uno de los cuales contenia tres rasgos necesarios del concepto. 
Aqui un mismo rasgo tenía una diferente forma externa y diferentes for- 
mulaciones linguisticas. Los escolares debian hacer las generalizaciones so- 
bre la base de los tres textos. 
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En la variante B. el rasgo fundamental del concepto formó el punto de 
partida para el estudio del concepto general, el cual debia ser asimilado 
o corregido. Se nombro el rasgo fundamental. Los alumnos debian escoger 
los elementos que le correspondieran a este rasgo. Después se determinó 
la relación del concepto asimilado con el rasgo fundamental. Después de 
esto se determinaron los rasgos sustanciales de clasificación del concepto, 
y los alumnos escogieron los ejemplos para cada uno de estos rasgos. 

El nivel de asimilación de los conceptos se determinó con ayuda de ta- 
reas de control al concluir el experimento. 

El carácter de la representación interior de los conceptos cientificos se 
estableció sobre la base de los indices cualitativos de los conocimientos asi- 
milados (ver [V.N. Strezikozin, 1968; W. Jantos. J. Lompscher, 1971; W. 
Ohl, 1973; G. Pippig. 1973. 1978, 1980]. Con ayuda de tareas especiales 
se comprobó también la habilidad de los alumnos para aplicar los concep- 
tos. 

Debido a que generalmente en una tarea aislada es posible controlar so- 
lamente cierta parte de los rasgos que forman parte del contenido del con- 
cepto, nosotros propusimos a los alumnos una serie de tareas que en 
conjunto exigian considerar todos estos rasgos. Las tareas se estructuraron 
de manera que, según el carácter de su solución, se pudiera determinar si 
se habia tomado en consideración o no, un rasgo u otro. 

Las condiciones o datos de las tareas eran diferentes dentro de las dis- 
tintas series. Se varió el contenido de los textos en los que se incluyeron 
los conceptos, el nivel de representación de los rasgos sustanciales y la can- 
tidad de los rasgos no sustanciales, así como la formulación lingúística o la 
representación simbólica. Se escogieron los conceptos que pertenecen a los 
que se utilizan en general, que se aplican en la enseñanza escolar y que son 
conocidos por los alumnos. Los conceptos eran complejos mientras que 
los rasgos que los constituyen eran abstractos. 

Por ejemplo, el grado de objetividad del concepto "igualdad" (relación 
entre los rasgos sustanciales y no sustanciales del concepto que se asimila) 
se determinó mediante la tarea siguiente: 


¿Cuáles de las series de signos que se dan se llaman miembro (M), igualdad, (1), de- 
sigualdad (D)? ¿Qué serie no tiene un nombre determinado? Escriba las letras que 
corresponden a cada una de estas series: 


1) 5-2 =3, x= y; 

2) 6<9; 10) 12<3 + 4; 
315; 11) Y = abc; 
4 x= 4; 12)6+7=2; 
S r; 13) (a + b); 

6) 3Ja<?a + 2; l9x+ :2z=l; 
73<1: IS x= = z; 
8)x : 3; 16) 4 = 2. 


De manera análoga se comprobó la asimilación de los conceptos socio- 
cientificos. Como ejemplo pueden servir las tareas que permiten valorar el 
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grado de objetividad y de sistematicidad de los conceptos. Para estas tareas 
se tomaron informes de periódicos: el contenido debia señalarse con con- 
ceptos determinados: “solidaridad internacional”, ''integración económica 
socialista”, ''internacionalismo proletario'', “patriotismo socialista” y 
otros. Algunas informaciones pudieron denominarse con varios conceptos. 
La solución exigía fundamentación. La serie contenía 14 tareas del tipo si- 


guiente: 


3) Berlin. Entre el gobierno de la RDA y de Noruega se firmó el miércoles un e 
do comercial a largo plazo. 

4) Ciudad de La Habana. Fidel Castro declaró en una intervención; ''A la negativa 
de los Estados Unidos de suministrar a Cuba alimentos, materia prima y maquina- 
rias, la Unión Soviética ha respondido inmediatamente suministrándonos alimentos, 
materias primas, maquinarias y otros productos”. 


Los parámetros cualitativos, establecidos por nosotros, de los conoci- 
mientos, permiten evaluar de una manera univoca la asimilación de los 
conceptos por parte de los alumnos sobre la base de una escala de tres ni- 
veles. En la figura 16 está representado el grado de asimilación de la ob- 
jetividad del concepto ''igualdad", en tres niveles. 


Variante A 
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Fig. 16. Grados de objetividad (concepto “Igualdad''): 
1 - Todos los rasgos fueron señalados correctamente. 
II - Se incluyó un rasgo aproximado. 

JIl - Se incluyeron dos o mds rasgos apropiados. 


En las investigaciones sobre los problemas de la determinación de la re- 
presentación interior de los conocimientos se aplican también modelos de 
familias de palabras [F. Klix, 1971; F. Klix, H. Sydow, 1977]. Estos mo- 
delos están estructurados sobre la base del cálculo del tiempo necesario 
para evaluar la autenticidad del enunciado y con la suposición de que en 
la realización de la operación elemental se utiliza una cantidad constante 
de tiempo. Estas investigaciones se realizaron sobre la base de un material 
de conocimientos empíricos, aunque en nuestro trabajo nosotros partimos 
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de que el modelo de las familias de palabras es también real para los co- 
nocimientos cientificos, y lo interpretamos sobre la base del análisis de los 
errores. 

A los niveles de la escuela que muestran en la figura 16, el grado de 
objetividad del concepto “igualdad” corresponden las familias de palabras 
representadas en la figura 17. La figura 17a representa la estructura correc- 
ta. En las figuras 17b y 17c están representadas los niveles inferiores de ob- 
jetividad. los cuales se manifiestan en que los núcleos semánticos carecen 
de los rasgos necesarios o contienen rasgos constantes 

En ocasiones, los rasgos incluidos en algunos conceptos se relacionan 
con un concepto más general o más particular. En el ejemplo citado el ras- 
go de la corrección conviene solamente para la caracterización de igualdad. 
El que lo utilizó para identificar la igualdad (figura 17b) aplicó el concepto 
empirico introducido en el nivel primario de la enseñanza. La figura 17c 
abarca las estructuras conceptuales en las que dominan rasgos no sustan- 
ciales tales como procedimientos de aplicación de los simbolos o signos 
lingúisticos. En resumen, desaparecen las diferencias entre los conceptos 
“superiores'' e “inferiores'' La investigación demostró que en este caso los 
alumnos no pueden utilizar de manera independiente el concepto “'igual- 
dad” durante la asimilación del concepto “desigualdad”. 

Los esquemas citados demuestran también en qué relación con los mo- 
delos de las familias de palabras se encuentran los parámetros cualitativos 
de los conocimientos. 

El grado de objetividad de los conceptos se determina por el grado de 
plenitud de los rasgos sustanciales distinguidos y por la presencia o ausen- 
cia de rasgos no sustanciales, es decir, interviene como propiedad de los 
núcleos semánticos. 

El grado de generalización del concepto se determina por la relación de 
lo general. lo singular y lo particular. En el modelo de familia de palabras 
a este grado corresponde la jerarquia de la acumulación de conceptos y ras- 
gos. Las relaciones jerárquicas y las relaciones entre los conceptos deter- 
minan el grado de sistematicidad de los conocimientos. La sistematicidad 
de los conocimientos refleja, en primer lugar, el tipo y la cantidad de re- 
laciones entre los diferentes sistemas de conocimientos. Dos conceptos cua- 
lesquiera de un sistema, pueden estar directa o indirectamente relacionados 
entre si mediante una cadena de conceptos. 

En nuestras investigaciones, la correlación entre el grado de generali- 
zación y el grado de sistematicidad de los conocimientos no fue alta, mien- 
tras que entre el grado de sistematicidad y el grado de objetividad no exis- 
tió en absoluto correlación. 

El ordenamiento de los conocimientos depende sustancialmente de su 
grado de generalización y sistematicidad. Por consiguiente, para la eleva- 
ción de este ordenamiento de los conocimientos es necesario elevar su nivel 
de generalización y sistematicidad. 

Para el siguiente parámetro de la calidad de los conocimientos, con 
cuya ayuda se considera otro aspecto de adecuación, aún no se ha encon- 
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Serie de cifras 


Tiene el signo de igualdad 


Tiene dos miembros 


Igualdad 


Tiene dos variantes 
dependientes (Xx, y ) 


Correcto Miembro No hay determinación 


Tigre una 


Incorrecto variante (x) 


IgualdÁd determinante Igualdad Funcional 
Y) 
yd | =— — 
Tiene signo de igualdad A o A 


A z Desigualdad 
Tiene dos miembros 


Tiene dos variantes 


No hay determinación 
(x, y) 


¡Tienejuna 


Enunciado variante (x) b 
correcto: 
Igualdad Igualdad 2 
determinante funcional o 
2 ? 
a E E, AI 
Mier N / A No hay determinación 
2. N eo 


Tiene una variante (x) Tien< de igualdad 


dos miembros 


Fig. 17. Familias de palabras semánticas para el concepto “igualdad” 


trado el lugar correspondiente en los modelos de las familias de palabras. 
Se trata del grado de claridad o evidencia, el cual expresa la relación entre 
las formas icónica y simbólica de acumulación de información sobre el vo- 
lumen. Entre estas formas no habria diferencia si los rasgos conceptuales 
fueran evidentes, lo que es correcto para los conceptos empiricos, pero in- 
correcto en relación con los teóricos. En nuestros experimentos nos encon- 
tramos alumnos que relacionaron, con el concepto “lucha de clases'*, solo 
aquellos enunciados en los que aparecia “fuerte conflicto" de dos contra- 
rios. Ellos no asimilaron el amplio sentido o significado del concepto ''lu- 
cha". Otros alumnos tuvieron errores en los cálculos durante las opera- 
ciones con cero. La relación del cero con la representación ''nada” no es 
adecuada a los rasgos racionales de un concepto determinado desde el pun- 
to de vista matemático. 

La alteración de la correlación entre las formas icónicas y sígnica de 
acumulación de los rasgos se manifiesta en el nivel de objetividad y de ge- 
neralización de los conocimientos. En relación con esto, el parámetro de 
la evidencia es secundario en lo que se refiere a los otros parámetros cua- 
litativos. Sin embargo. esto es muy importante, ya que con su ayuda se 
descubren las posibles causas de las deficiencias en los conocimientos (so- 
bre otros rasgos de la calidad de .los conocimientos ver [G. Pippig. 1980). 

El análisis de los datos obtenidos en nuestros experimentos demostró 
que los alumnos que trabajaron en las clases de matemática según la va- 
riante B realizaron la mayoría de los trabajos de control mucho mejor que 
los alumnos que trabajaron según la variante A. Esto se reflejó, ante todo, 
en la asimilación de los conceptos (véanse las figuras 16 y 18). El número 
de alumnos que mejoraron sus indices en la variante B fue superior que en 
la variante A (véase la figura 19). Durante la realización de las tareas que 
no se estudiaron previamente no se detectaron grandes diferencias en los 
logros de los grupos experimentales. Sin embargo. ni en un solo caso la co- 
rrelación de los indices estuvo a favor de los alumnos del grupo A. 


Cantidad de alumnos, | % 
uy 
$ 


I n mn Iv 


, . Niveles 
A Variante A 


[3] Variante B 


Fig. 18. Grado de evidencia. 
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Fig. 19. Cambio del grado de objetividad (concepto “igualdad'') y de reglamentación (sustitución 
deb aspecto) . 

Las variantes experimentales de enseñanza A y B engendran dos pro- 
cedimientos diferentes de asimilación del concepto. En la variante A pre- 
domina el proceso correspondiente al procedimiento empírico. Aqui, para 
la formación de algún concepto, los investigados parten del análisis del 
propio objeto, del cálculo de sus rasgos y del establecimiento de sus rela- 
ciones entre sí. El carácter sustancial e invariante de los rasgos, asi como 
el grado de corrección de las relaciones entre ellos se comprueban según el 
mecanismo de la retroalimentación. Las hipótesis correctas se confirman 
de esta manera, mientras que las erróneas se refutan o corrigen. 

En los experimentos individuales (variante A), donde los alumnos de- 
bian transformar el concepto empírico ''lucha de clases" que tenian, en un 
concepto cientifico, se les propuso hacer las generalizaciones atendiendo a 
tres rasgos. Una cuarta parte de los alumnos (23%) logró esto completa- 
mente, aproximadamente la tercera parte de los alumnos determinó solo 
un rasgo o no determinó ninguno, el resto de los alumnos determinaron 
dos rasgos. Solamente 8% de todos los alumnos realizó correctamente la 
identiticación del concepto en los enunciados propuestos, mientras que 
27% de los alumnos dio soluciones incorrectas. Por consiguiente, entre el 
conocimiento de los rasgos y su reconocimiento en los enunciados, existe 
una gran diferencia? Para explicar esta diferencia o falta de relación es con- 
veniente analizar los psocedimientos de asimilación de los rasgos. 

Entre los alumnos que realizaron completamente la generalización fi- 
nal, solo uno logró el nivel más alto de las generalizaciones hechas en todas 
las etapas intermedias, y no cometió ni un solo error. La mayoria de los 
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alumnos llegó a la conclusión correcta dando soluciones intermedias in- 
completas. Esto resultó posible, ya que según el carácter de la tarea no se 
ve en qué nivel de abstracción debe ser formulado el rasgo que se revela 
en el texto. El lugar de lo general puede ocuparlo lo particular, sobre cuya 
base son posibles las generalizaciones ulteriores. Los alumnos que no su- 
pieron realizar una tarea pudieron llegar a la conclusión correcta realizan- 
do las otras dos. Los conceptos no alcanzaron, de esta manera, un alto 
grado de generalización. El volumen de los rasgos tampoco fue asimilado 
completamente, ya que la consideración de todo su conjunto suele ser po- 
cas veces necesaria. 

En el experimento individual según la variante B. los mismos alumnos 
que anteriormente trabajaron según la variante A alcanzaron éxitos signi- 
ficativos. El conocimiento de los rasgos estuvo acompañado de su aplica- 
ción correcta durante la identificación de los conceptos. Entre los alumnos 
que asimilaron todos los rasgos, 58 % alcanzó los resultados más altos. En- 
tre los alumnos que asimilaron parte de los rasgos. 30% alcanzó un eleva- 
do nivel durante la identificación de los conceptos. 

Los altos resultados alcanzados pueden ser explicados por el carácter 
especifico de la enseñanza experimental. En la variante B cada rasgo par- 
ticular fue objeto de acciones docentes especialmente dirigidas a él. Las 
conclusiones se hicieron no del objeto al rasgo abstracto, como en la va- 
riante A, sino al revés. Cada rasgo abstracto se investigó en sus distintas 
manifestaciones, y los alumnos incluso no sabian con antelación si estaba 
presente este rasgo en los objetos (enunciados) que se les propusieron. 
Ellos debian estructurar las hipótesis. Incluso una hipótesis errónea cum- 
plió una función docente, ya que se dio simultáneamente una hipótesis 
alternativa, y el experimentador informó a los alumnos sobre la corrección 
de la solución. Con esto se explica que también aquellos alumnos que co- 
metieron errores en el proceso de asimilación de los rasgos alcanzarán un 
grado relativamente alto de generalización de los rasgos conceptuales. 

La transformación del concepto empirico en concepto cientifico se llevó 
a cabo primeramente. mediante determinada sistematización de los con- 
ceptos. Aqui el concepto especifico se aproximó al genérico; esta cosubor- 
dinación se representó en un modelo gráfico y recibió una variada formu- 
lación lingúistica. Aqui también se dieron diferentes representaciones sobre 
su corrección. Los alumnos no necesitaron conocimientos sobre la jerar- 
quia de los conceptos para realizar la mayoria de las tareas de identifica- 
ción. pero cumplieron una importante función en el proceso de asimila- 
ción, que le permitieron diferenciar los rasgos en sustanciales y no sustan- 
ciales de forma consciente. Esto contribuyó al quebrantamiento de la es- 
tructura conceptual que se habia formado empiricamente y a su transfor- 
mación. Este quebrantamiento de la estructura conceptual no se presentó 
en la variante A, donde solo se les propuso a los alumnos ejemplos correc- 
tos. 

En nuestros experimentos se detectaron (como mostramos anterior- 
mente) diferencias en el proceso de formación de los conceptos con ayuda 
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de la generalización empirica y teórica. La comparación de ambos procesos 
indica. sin embargo. no solo sus diferencias, sino también sus semejanzas. 
Este postulado corresponde a la idea de V. V. Davidov acerca de que el 
pensamiento teórico de hoy ''ha asimilado los momentos y medios posi- 
tivos del pensamiento empirico"' [1972, p. 277]. Asi, nosotros detectamos 
que los procedimientos empirico y teórico de formación de los conceptos 
tienen etapas similares: selección y comprobación de los rasgos, organiza- 
ción de las hipótesis y posible sustitución de las hipótesis o cambio de la 
estrategia sobre la base de la retroalimentación. Las diferencias consisten 
en los procedimientos de realización de estas etapas, ya que la asimilación 
del concepto teórico plantea en este plano exigencias significativamente 
más elevadas. 

Asi, en nuestras investigaciones se descubrieron diferencias sustanciales 
en la formación de los conceptos por dos procedimientos: en comparación 
con el método inductivo de determinación de los rasgos abstractos en la va- 
riante A, el método deductivo utilizado en la variante B resultó más efec- 
tivo. . 

En este sentido nosotros confirmamos el carácter sustancial del proce- 
dimiento de ascención de lo abstracto a lo concreto durante la formación 
de los conceptos cientificos en los alumnos. 


Resumen 


Primeramente. se analiza la importancia psicológica de los conocimientos teóricos y 
empiricos. La objetividad. la generalización y la sistematización devinieron paráme- 
tros de calidad del conocimiento, después de la investigación experimental en la cual 
fueron introducidas estas particularidades. La forma en que estas se representan in- 
ternamente, fue descrita usando modelos de redes semánticas, de forma tal que pue- 
den hacerse conclusiones pedagógicas. Las acciones docentes que se corresponden 
con el método lógico de la generalización teórica, llevaron a un aprendizaje más 
efectivo que aquellas acciones modeladas sobre la base de la generalización empíri- 
ca. Fue establecida la efectividad de los componentes de cáda una 
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111.6 LA FORMACIÓN DE ESTRATEGIAS 
DE BÚSQUEDA DE INFORMACIÓN 
EN LOS ESCOLARES 


Existen dos tendencias fundamentales en lo que se refiere a la formación 
de estrategias de búsqueda de información en los escolares. 

La primera de ellas está dirigida a la formación de los conocimientos 
y hábitos correspondientes, mediante el aseguramiento de una total orien- 
tación del alumno en los rasgos fundamentales del objeto que se estudia y 
de la asimilación por parte de ellos de les acciones necesarias para reco- 
nocer estos rasgos. 
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El objetivo de la segunda tendencia es formar estrategias heuristicas 
que sirvan para resolver tareas creadoras no comunes (ver, por ejemplo, 
(F. Klix, 1971, 1976::W. Krawse, 1978]. En este caso resulta importante 
la asimilación de procedimientos que permitan elaborar un plan efectivo de 
acciones para resolver una u otra tarea concreta [K. Dunker, 1966]. Los 
principios de orientación que responden a las estrategias heuristicas repre- 
sentan indicaciones más generales en cuanto a los procedimientos de so- 
lución. Por eso, estas estrategias son más universales que los métodos con- 
cretos de solución, pero menos efectivas debido a su nivel o grado 
insuficiente de diferenciación. 

Ambas estrategias señaladas se complementan en el proceso de asimi- 
lación del conocimiento por parte del alumno [P.Ya. Galperin, 1976]. En 
la actualidad resulta cada vez más claro (en particular, gracias a los traba- 
jos de los psicológos soviéticos) que ambas estrategias en conjunto forman 
un sistema único dentro del marco de la actividad docente. 

Conforme a las nociones psicológico-pedagógicas actuales [V.V. Davi- 
dov, A.K. Markova. 1978; V.V. Davidov. D.B. Elkonin, A.K. Markova, 
1978; V.L. Danilova. 1978; L.M. Fridman, 1977; D. Dórner, 1976, 1977; 
P.J. Galperin: V.L. Danilova, 1978 (en alemán); R.L. Kluwe, 1979; E. 
Koster. 1979 a,b: J. Lompscher, 1975, 1976 a.b; 1979; G. Luer, 1973; 
1977; A.M. Matiuschkin, 1978, 1979], la formación del pensamiento en 
los escolares (y, por consiguiente, el desarrollo en ellos de las capacidades 
para realizar las diferentes estrategias de búsqueda de información) supo- 
ne: 1) la formación sistemática, en los escolares, de la actividad docente ba- 
sada en determinado tipo de orientación; 2) el desarrollo de la conciencia 
(de la reflexión) en relación con las acciones docentes individuales y con- 
juntas; 3) la formación de procedimientos de actividad docente, incluyendo 
procedimientos heuristicos; 4) el desarrollo de motivos cognoscitivos diri- 
gidos a obtener conocimientos, y a asimilar métodos de pensamiento. 

Nuestra investigación estuvo dedicada al esclarecimiento de cómo in- 
fluye en los alumnos. la enseñanza de la solución de tareas de interpolación 
organizadas en correspondencia con los postulados psicológico-pedagógi- 
cos señalados anteriormente y sobre la capacidad de los alumnos para ele- 
gir las estrategias óptimas de solución de estas tareas. Aqui se entiende por 
estrategia de solución el orden lógico de las acciones que garantizan la bús- 
queda de información en dependencia de las condiciones. 

En nuestra investigación nosotros realizamos la comparación de los 
procesos de solución de las tareas por parte de los alumnos de dos grupos 
experimentales. En un grupo, llamémosle grupo entrenado (GE), los niños 
debian resolver una tarea de interpolación después de la enseñanza por un 
programa especial. En el otro, grupo no entrenado (GN), se planteó a los 
alumnos una tarea semejante, pero sin enseñanza especial previa. Durante 
la realización del experimento, nosotros nos guiamos por la metodología 
elaborada por V.L. Danilova (1978). La investigación se realizó sobre la 
base de tareas con "barrera de interpolación” [D. Dórner, 1976]. 

El experimento se desarrolló de la manera siguiente. Entre el sujeto y 
el experimentador se colocó un papel con una serie de orificios. Los ori- 
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ficios de la hilera superior se hicieron en forma de nichos dirigidos al ex- 
perimentador y los cuales no podian ser vistos por el sujeto. El experimen- 
tador escondió cuatro formas diferentes de fichas coloreadas en los orifi- 
cios superiores; el orden lógico de su disposición (estructura incógnita) era 
desconocida por el sujeto (Tabla No. 3). Se le exigió estructurar una hipó- 
tesis en relación con la disposición de las fichas del experimentador y ali- 
near en la hilera 2 de orificios del panel asignada a él, el orden lógico co- 
rrespondiente de las fichas. En la respuesta al experimentador dio las in- 
dicaciones. Utilizando la hilera | visible para el sujeto, este construyó una 
nueva hipótesis, etc., mientras la estructura incógnita no se esclarecía. El 
tiempo de solución no se limitó. pero el número de hipótesis (pasos) debia 
ser el minimo. 


TABLA 3 
SITUACIÓN EXPERIMENTAL PARA LA REALIZACIÓN DE UNA TAREA 
DE COLOR-POSICIÓN (CP) 
Posición P, P, P, P, 


Aia Ovificios 


Hilera 1 Correcciones 
(datos iniciales) N Z A R Cc CP 

Hilera 2 

(primera hipótesis) Z N A v Cc CP CP 
Hilera 3 


(segunda hipótesis) 


rr sr rr rr rr rro rara romo rro donan o 9 9 


El experimento incluyó una serie de estas tareas (intentos). Para normar 
los datos iniciales, al comienzo de cada tentativa, la hilera superior de ori- 
ficios y también la hilera | destinada a las indicaciones del experimenta- 
dor, se cerraban con cuatro fichas blancas (o negras). 

Las posibilidades de elección de las variantes por parte del sujeto du- 
rante la solución de la tarea, se determinaron por los siguientes datos ini- 
ciales: . 


1) por las caracteristicas de las fichas: color (C) y posición (P); 


2) por los colores: blanco (B), amarillo (A), verde (V), azul (Z), negro (N), 
rojo (R); 


3) por las indicaciones: “color correctg"* (CC), “color y posición correc- 
tos" (CPC), el CC se señalaba con una ficha blanca y el CPC, con una 
ficha negra. 


Se utilizaron tres tipos de tareas: 


1) determinar solo el color de las fichas (tarea de C); 
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El objetivo de la segunda tendencia es formar estrategias heuristicas 
que sirvan para resolver tareas creadoras no comunes (ver, por ejemplo, 
[F. Klix, 1971, 1976:W. Krawse, 1978). En este caso resulta importante 
la asimilación de procedimientos que permitan elaborar un plan efectivo de 
acciones para resolver una u otra tarea concreta [K. Dunker, 1966]. Los 
principios de orientación que responden a las estrategias heuristicas repre- 
sentan indicaciones más generales en cuanto a los procedimientos de so- 
lución. Por eso, estas estrategias son más universales que los métodos con- 
cretos de solución, pero menos efectivas debido a su nivel o grado 
insu ficiente de diferenciación. 

Ambas estrategias señaladas se complementan en el proceso de asimi- 
lación del conocimiento por parte del alumno [P.Ya. Galperin, 1976]. En 
la actualidad resulta cada vez más claro (en particular, gracias a los traba- 
jos de los psicológos soviéticos) que ambas estrategias en conjunto forman 
un sistema único dentro del marco de la actividad docente. 

Conforme a las nociones psicológico-pedagógicas actuales [V.V. Davi- 
dov, A.K. Markova, 1978; V.V. Davidov, D.B. Elkonin, A.K. Markova, 
1978; V.L. Danilova, 1978; L.M. Fridman., 1977; D. Dórner, 1976, 1977; 
P.J. Galperin; V.L. Danilova, 1978 (en alemán); R.L. Kluwe, 1979; E. 
Kóster, 1979 a,b; J. Lompscher, 1975, 1976 a,b: 1979; G. Luer, 1973; 
1977; A.M. Matiuschkin, 1978, 1979), la formación del pensamiento en 
los escolares (y, por consiguiente, el desarrollo en ellos de las capacidades 
para realizar las diferentes estrategias de búsqueda de información) supo- 
ne: 1) la formación sistemática, en los escolares, de la actividad docente ba- 
sada en determinado tipo de orientación: 2) el desarrollo de la conciencia 
(de la reflexión) en relación con las acciones docentes individuales y con- 
juntas; 3) la formación de procedimientos de actividad docente, incluyendo 
procedimientos heuriísticos; 4) el desarrollo de motivos cognoscitivos diri- 
gidos a obtener conocimientos, y a asimilar métodos de pensamiento. 

Nuestra investigación estuvo dedicada al esclarecimiento de cómo in- 
fluye en los alumnos, la enseñanza de la solución de tareas de interpolación 
organizadas en correspondencia con los postulados psicológico-pedagógi- 
cos señalados anteriormente y sobre la capacidad de los alumnos para ele- 
gir las estrategias óptimas de solución de estas tareas. Aqui se entiende por 
estrategia de solución el orden lógico de las acciones que garantizan la bús* 
queda de información en dependencia de las condiciones. 

En nuestra investigación nosotros realizamos la comparación de los 
procesos de solución de las tareas por parte de los alumnos de dos grupos 
experimentales. En un grupo, llamémosle grupo entrenado (GE), los niños 
debian resolver una tarea de interpolación después de la enseñanza por un 
programa especial. En el otro, grupo no entrenado (GN), se planteó a los 
alumnos una tarea semejante, pero sin enseñanza especial previa. Durante 
la realización del experimento, nosotros nos guiamos por la metodologia 
elaborada por V.L. Danilova (1978). La investigación se realizó sobre la 
base de tareas con “barrera de interpolación” (D. Dórner, 1976). 

El experimento se desarrolló de la manera siguiente. Entre el sujeto y 
el experimentador se colocó un papel con una serie de orificios. Los ori- 
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ficios de la hilera superior se hicieron en forma de nichos dirigidos al ex- 
perimentador y los cuales no podian ser vistos por el sujeto. El experimen- 
tador escondió cuatro formas diferentes de fichas coloreadas en los orifi- 
cios superiores; el orden lógico de su disposición (estructura incógnita) era 
desconocida por el sujeto (Tabla No. 3). Se le exigió estructurar una hipó- 
tesis en relación con la disposición de las fichas del experimentador y ali- 
near en la hilera 2 de orificios del panel asignada a él, el orden lógico co- 
rrespondiente de las fichas. En la respuesta al experimentador dio las in- 
dicaciones. Utilizando la hilera | visible para el sujeto, este construyó una 
nueva hipótesis. etc., mientras la estructura incógnita no se esclarecía. El 
tiempo de solución no se limitó. pero el número de hipótesis (pasos) debia 
ser el minimo. 


TABLA 3 
SITUACIÓN EXPERIMENTAL PARA LA REALIZACIÓN DE UNA TAREA 
DE COLOR-POSICIÓN (CP) 


Posición P P P P, 
0 ána 5 os Ori ficios 


Correcciones 


Hilera | 

(datos iniciales) N z A R C CP 

Hilera 2 

primer hipótesis) Z N A v C CP CP 
Hilera 3 


(segunda hipótesis) 


cross rr nr rr rr cr rr rr rro rr r crono rr cbr occ cr rr rr rr rr mo 


El experimento incluyó una serie de estas tareas (intentos). Para normar 
los datos iniciales, al comienzo de cada tentativa, la hilera superior de ori- 
ficios y también la hilera | destinada a las indicaciones del experimenta- 
dor, se cerraban con cuatro fichas blancas (o negras). 

Las posibilidades de elección de las variantes por parte del sujeto du- 
rante la solución de la tarea, se determinaron por los siguientes datos ini- 
ciales: 


1) por las características de las fichas: color (C) y posición .(P); 


2) porlos colores: blanco (B), amarillo (A), verde (V), azul (Z). negro (N), 
rojo (R); - 


3) por las indicaciones: “color correcto" (CC), "color y posición correc- 
tos'' (CPC), el CC se señalaba con una ficha blanca y el CPC, con una 
ficha negra. 


Se utilizaron tres tipos de tareas: 


1) determinar solo el color de las fichas (tarea de C); 
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2) determinar solo la posición de las fichas, cuando su color es conocido 
previamente (tarea de P): 


3) determinar el color y la posición de cada ficha (tarea de CP; ver, por 
ejemplo. la tabla No. 3). 


Las fichas se mezclan de manera que cada color pueda caer con igual 
probabilidad en cualquier posición. Para cada sujeto investigado. se deter- 
minaron previamente el conjunto y el orden lógico de los colores. Las ins- 
trucciones se repitieron hasta que todos los investigados asimilaron com- 
pletamente las reglas de realización de la tarea. 

La enseñanza a los alumnos de la solución de tareas experimentales (es 
decir, la preparación del grupo entrenado) se llevó a cabo en correspon- 
dencia con las disposiciones psicológico-pedagógicas expuestas anterior- 
mente. En la enseñanza se utilizaron solo tareas de P. 

La metodologia de la enseñanza contempló: 1) exigencia que se plantea 
al sujeto de pensar en voz alta, 2) organización de la solución conjunta de 
la tarea por parte de dos alumnos con distribución entre ellos de los roles: 
el que resuelve y el que comprueba, 3) intercambio de roles dentro de las 
parejas experimentales. 

El proceso de enseñanza incluyó varias etapas: 


1) instrucción del experimentador a los sujetos de la investigación: expli- 
cación a los alumnos de la tarea “determinar la posición de las fichas"'; 


2) análisis de las instrucciones, por los sujetos, con ayuda del experimen- 
tador: esclarecimiento de "¿qué debe obtenerse?” (objetivo), ''¿qué se 
ha dado?" (posición inicial). ''en qué se diferencia lo que se da de lo 
que se busca?" (diferencia), ''¿qué hay que hacer para obtener la solu- 
ción?" (operaciones), “qué hay que utilizar durante la búsqueda de la 
solución?” (medios); 

3) esclarecimiento por parte del experimentador de los deberes del que re- 
suelve (R) y del que comprueba o critica (C); 


4) el crítico plantea la tarea exponiendo la instrucción correspondiente, 
después hace las preguntas a R; R comienza a resolver la tarea después 
de que sus respuestas a las preguntas de C son consideradas satisfacto- 
rias; 

5) el que resuelve aborda la solución de la tarea; C observa que R exponga 
en voz alta todos sus razonamientos, informe las intenciones y funda- 
mente las acciones; 

6) análisis por el alumno del proceso de solución de la tarea, con ayuda 
del experimentador: ¿cuántos pasos necesitó R para la solución”, ¿fue 
una vía breve o no?, ¿se cometieron errores?, “¿cómo podrian haberse 
evitado estos errores”, etcétera. 


Despues R y C se intercambian los roles. Ahora el experimentador in- 
terviene solamente en el caso de que alguna de las fases fundamentales del 
proceso de solución no se realice con suficiente plenitud. 
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Luego de una semana, el experimento instructivo fue repetido. forman- 
do nuevas pareja: de alumnos. De esta manera, cada sujeto intervino dos 
veces en el papel de R y dos veces en el papel de C. 

El desarrollo del experimento realizado con alumnos de tercero y quin- 
to grados (24 sujetos en el grupo no entrenado y 6 alumnos en el grupo 
entrenado) puede representarse esquemáticamente mediante la tabla si- 
guiente (ver tabla No. 4; los números indican la cantidad de sujetos). 

Además de esto, se realizó una investigación análoga con alumnos no 
entrenados de séptimo y noveno grados. 

Veamos los resultados obtenidos: 


TABLA 4 

Orden lógico Tercer grado Quinto grado 

GN GE GN GE 
C-P-CP 4 1 4 1 
C - CP - P 4 1 4 1 
P-C-CP 4 1 4 1 
P-CP-C 4 1 4 1 
CcP-P-.C 4 ] 4 1 
CcP-C-P 4 1 4 1 
Total 24 6 24 6 


El número promedio de hipótesis (pasos) que necesitó el alumno para la 
solución puede considerarse uno de los criterios fundamentales de su éxito 
en la actividad de búsqueda. En la tabla $ está representado el número pro- 
medio de pasos (X) y las magnitudes correspondientes de dispersión (u 2) 
en las tareas de C y CP (llaman la atención el número relativamente grande 
de pasos y los elevados valores de dispersión en el grupo no entrenado). 


TABLA 5 
Tareas GE GN 
CX 33 
o? 1,16 S.15 
CP X $5.33 8.75 
o? 1,97 6.80 


Como demuestra el gráfico de la figura 20, los valores promedio del nú- 
mero de pasos para el grupo entrenado (linea IV) se aproximan a los va- 
Ipres teóricamente esperados (linea 1” desde el punto de vista de la estra 
tegia racional, mientras que los valores correspondientes para el grupo no 
entrenado (linea II) indican que en este grupo, un número mucho menor 
de sujetos puso de manifiesto un procedimiento de acción óptimo y corres- 
pondientemente independiente de factores casuales. La distribución de los 


129 


valores para el grupo no entrenado, hasta el quinto paso, sigue siendo más 
semejante a la distribución teórica de las hipótesis casuales (linea l) que a 
la distribución teórica de las hipótesis elaboradas en correspondencia con 
la estrategia Óptima. Esta correlación se mantiene también más adelante, 
cuando se aumenta el número de hipótesis. Este hecho confirma la descrip- 
ción dada por G.A. Lienert de la correspondencia entre la distribución teó- 
ricamente predicha y la empirica (ver [G.A. Lienert, 1962)). 


0,6 
0,5 


Fig. 20. Frecuencia relativa total de casos en que se encuentra la solución correcta en el paso 
n*M en las tareas de C (n = /, 2,...,5) ! - Distribución teórica de la elaboración de hipótesis ca- 
suales; 1! - Distribución teórica de la elaboración de hipótesis en correspondencia con determina- 
da estrategia: 11! - Distribución empírica para el grado no entrenado; IV - Distribución empirica 
para el grupo entrenado. 


En las tareas de C!' se exigió determinar los colores de las cuatro fichas 
escondidas por el experimentador en la hilera superior de orificios. En la 
posición inicial (hilera 1) también fueron distribuidas fichas de diferentes 
colores. Sobre ellas, en un extremo del panel, se colocaron dos fichas blan- 
cas que significaban que los colores de dos fichas de la posición inicial son 
correctos y dos, naturalmente, incorrectos. Después de cada hipótesis los 
sujetos recibian del experimentador la información acerca de cuántos co- 
lores habian sido acertados. 


] Debido a que un análisis completo de los datos relativos a las estrategias de búsqueda de la 


solución es imposible sin realizar experimentos complementarios con planteamiento de tareas 
de CP. nos limitaremos analizar los resultados obtenidos en las tareas de C. 
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Nosotros distinguimos dos tipos de estrategias de búsqueda. 

En la estrategia del primer tipo, el sujeto considera los seis colores en 
el proceso de estudio de la información. Sobre la base de esta premisa ela- 
bora un plan de solución que incluye una serie de eslabones operativos. 
Aquí se toman en consideración tres combinaciones fundamentales posi- 
bles: 1) nn-cc, 2) li-nn, 3) ic-nn, donde c significa *'color correcto"; n 'co- 
lor sustituido correctamente"; /, **color incorrecto”. 

De aqui se determinan las reglas siguientes de solución': 


1) si el experimentador dio “dos colores correctos'', hay que mantener 
estos dos colores, sustituyendo al mismo tiempo los otros dos; 

2) si el experimentador dio la indicación "tres colores correctos . en- 
tonces hay que tomar uno de los colores que ha quedado (no utilizado en 
el primer paso) e ir sustituyendo planificadamente con él todos los colores 
del conjunto hasta encontrar la solución correcta. 


Con esta estrategia, la probabilidad de éxito (solución) en los primeros 
cuatro pasos constituye correspondientemente 1/6, en el quinto paso, 
1/12, etc. El desarrollo óptimo de la solución en estas condiciones está re- 
presentado en el gráfico de la figura 20 (linea II). 

Se entiende por estrategia del segundo tipo el procedimiento de solución 
con el cual el investigado trata de sustituir una o dos fichas pensando ob- 
tener de manera casual un resultado correcto. Cómo indice objetivo de esta 
estrategia puede servir el número relativamente grande de pasos de bús- 
queda. 

Los materiales de la tabla 6, es decir, la distribución de las estrategias 
según los grupos (GE y GN) permitieron llegar a la conclusión de que las 
grandes diferencias entre los valores promedios de número de pasos (ver 
tabla 5) se deben a las diferencias entre las estrategias de solución. Pero 
aquí no se somete a explicación el hecho de que en el grupo no entrenado, 
cuando 24 investigados (50%) realizaron las tareas de C, lograron encon- 
trar la solución en el quinto paso, aunque solo 13 de etios (27 %) se guiaron 
únicamente por la estrategia del primer tipo. 

Siete investigados del grupo no entrenado sustituyeron solo una ficha 
en cada paso siguiente y siempre de un mismo color hasta que se conven- 
cieron de su corrección e incorrección. Este procedimiento de prueba sis- 
temática que se encuentra también en las tareas de CP corresponde a una 
de las estrategias determinadas en los trabajos de Bruner y otros [J.S. Bru- 
ner, J.J. Goodnow, 1956; J. Bruner y otros, 1971]. En estas investigaciones 
de la formación de conceptos artificiales por via inductiva se distinguió un 
“enfoque conservador” como procedimiento de comportamiento investi- 
gativo; las operaciones se realizaban siempre con un elemento del objeto, 
y todos los demás ejemplares de los objetos del mismo tipo se comproba- 
ron consecutivamente por la presencia o ausencia de dicho elemento, en 
correspondencia con el mismo criterio. Este procedimiento permite distin- 
guirsios rasgos sustanciales del objeto, pero supone una gran cantidad de 
Operaciones. 
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A este tipo pertenece el comportamiento de algunos investigados (ver 
tabla No. 6) del grupo entrenado, quienes no estaban en condiciones de se- 
guir la estrategia del primer tipo (recordemos que dicho procedimiento de 
búsqueda de la solución es óptimo solo en aquellos casos en que están de- 
terminados los tres colores). 


TABLA 6 
Estrategia 

Tareas GE (n = 12) GN (n = 48) 

I Il | ll 
Valor C 
absoluto M 1 13 35 
% 91.7 8,3 27.1 72.9 
Valor CP 
absoluto 10 2 10 38 
% 83,3 16.7 20.8 79,2 


Si la hipotesis estructurada por el investigado en el curso de la búsqueda 
de la solución se plantea de manera reiterada, diremos que se ha realizado 
un paso repetido (PR). En las instrucciones no se prohiben los pasos repe- 
tidos, aunque se requiere que cada próxima suposición se modele en una 
nueva hilera de orificios y la respuesta definitiva se alcance en la medida 
de las posibilidades, con el número mínimo de pasos. 

Se encontraron pasos repetidos solo en los experimentos con el grupo 
no entrenado. Para hacer confrontaciones nosotros utilizamos también los 
datos sobre los pasos repetidos en los grupos de alumnos de séptimo y no- 
veno grados. El material de la tabla 7 demuestra que en todas las muestras 
el porcentaje de investigados que hizo pasos repetidos es relativamente 
alto. La cantidad mayor de pasos repetidos (carga de 60-70 %)“se encuentra 
en los sujetos que necesitaron más de nueve pasos para conseguir el ob- 
jetivo. Sin embargo, también se encuentran pasos repetidos en las primeras 
etapas de la realización de la solución. 

El propio hecho del paso repetido puede deberse a diferentes causas: 
a una comprensión insuficiente de las instrucciones, al poco grado de con- 
centración o al poco control de las propias acciones. a la pérdida de la es- 
peranza de encontrar la solución (de donde se deduce la pereza en las ac- 
ciones), o, por el contrario, el afán de reproducir una operación que dio an- 
teriormente éxito. etcétera. 

El hecho de que no se observen pasos repetidos en el grupo entrenado 
se debe. en nuestra opinión, a la enseñanza especializada impartida. Ha- 
blan en favor de esto los datos conforme a los cuales la enseñanza de este 
tipo contribuye al perfeccionamiento de las estrategias heuristicas [F. Klix. 
1971, p. 723). 
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TABLA 7 


Tipo de datos Grados 


111 Vo VII 1x Total 


Numero de alumnos Valor absoluto 16 13 13 9 s1 
que hicieron pasos % 66.7 54.2 54,2 37,5 53.1 
repetidos 

Cantidad de pasos Valor absoluto 44 36 35 27 142 
repetidos x 28 28 27 30 2.8 


Las expresiones de los investigados del grupo entrenado durante los 
experimentos fueron grabadas, lo que permitió determinar las particulari- 
dades y las formas de pensamiento en las personas de este grupo y com- 
pararlas con el modelo hipotético de pensamiento en la situación dada. Se 
utilizaron los procedimientos de comparación expuestos en una serie de 
trabajos [K. Duncker, 1966; G. Luer, 1973; W. Putz-Osterloh, 1974: R. 
Kluwe, 1979]. 


En la fase de confección del plan de solución el experimentador hizo 
dos preguntas: ''¿cómo ustedes consideran el punto de partida de la con- 
fección del plan de solución?, ¿a partir de qué razonamientos ustedes cons- 
truyen la hipótesis primaria?”. Se obtuvieron las siguientes respuestas que 


reflejan los primeros pasos en la solución de la tarea. 


|. Determinación del objetivo de las acciones (''¿qué debo encontrar”""): 
"yo debo encontrar cuatro colores que me tienen ocultos'' (tercer grado); **yo 
debo esclarecer cuáles de los colores están ocultos'' (quinto grado). 


2. Análisis de los datos iniciales (“'¿qué conozco?""): 

** .. Sobre el panel se encuentran fichas de las cuales yg sé que dos de ellas tie- 
nen el color correcto, porque las fichas blancas que se encuentran en el extremo 
superior del panel indican precisamente que dos de las fichas tienen el color co- 
rrecto, y de los seis colores que se encuentran en el panel faltan también dos. Por 
consiguiente, estos colores serán. seguramente, el azul y el amarillo'' (quinto gra- 
do). 

"Las dos fichas blancas en este lugar indican que de las fichas de cdlores ya 
colocadas aqui solo dos son correctas. Pero en total se tienen sesis colores (enu- 
mera los colores de las fichas que se encuentran en la caja)... y el blanco también 
se encuentra entre estos colores... y en total hay seis colores... y aqui (muestra la 
hilera superior de orificios) hay cuatro colores y dos no son correctos (el experi- 
mentador pregunta: “¿cuáles?")... el azul y el blanco.. y poresolos voy a colocar. 
Después se hallarán los restantes'' (tercer grado). 

3. Estructuración y fundamentación de la hipótesis inicial ("'¿por qué pasos comen- 
zaré la solución? ¿Por qué?"'): 

“Yo haré asi: como que el blanco y el verde son colores correctos, colocaré es- 
tas fichas. El rojo y el azul son incorrectos, por esto no los coloco. Ahora veamos, 
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¿cuáles son los dos colores que faltan? Faltan el amarillo y el verde; no, el ama- 
rillo y el negro. Ahora comprendo que el amarillo y el negro son colores correc- 
tos. Y. además, yo ya sé que el blanco y el verde también son correctos. Ahora 
veamos todos los colores juntos" (tercer grado). 


De esta manera, como objetivos de la fase primaria del proceso de so- 
lución intervienen: 


la formulación (reproducción) de la tarea general; 

la determinación de los datos relevantes de la solución y delos elemen- 
tos de la búsqueda: 

la formulación de la hipótesis inicial sobre la base de las reglas relevan- 
tes de la solución, con otras palabras, elaboración de la estrategia de so- 
lución. 


En la fase de búsqueda de la solución se plantean a los investigados las 
preguntas siguientes: ¿cómo actuar tomando en consideración las indica- 
ciones del experimentador en respuesta a la primera hipótesis?, ¿se puede 
mejorar la estrategia elaborada para este momento?, ¿cómo utilizar la in- 
formación obtenida en la retroalimentación?, etc. Dicha fase se caracteriza 
por los procedimientos siguientes: 


|. Valoración del grado alcanzado de aproximación al objetivo. Por ejem- 
plo, una alumna de tercer grado resuelve la tarea de la manera siguiente: 


COLORES DESCONOCIDOS: ZR A B 


Pasos Colores Indicaciones del experl- 
mentador 


Dos colores correctos 
Tres colores correctos 
Tres colores correctos 
Cuatro colores correctos 


Colores iniciales 

Primera hipótesis 
Segunda hipótesis 
Tercera hipótesis 


DZ>)U 
PIES 
>>wm 
NNNZ 


Después ella explica el desarrollo de su solución de la manera siguiente: 


“Yo pensé que el Z y el A eran los colores correctos y que el R y el V también 
eran correctos; pero ahora pienso que el verde es incorrecto. Por esto yo coloco las 
fichas siguientes: Z, A y R. y en lugar del V, el N'" (segunda hipótesis). Continua- 
mos: "Ahora tenemos que el Z, el A y el R son colores correctos, pero... el N, es in- 
correcto al igual que el V; el B tampoco puede ser correcto lexperimentador: “¿por 
qué?''). Está claro que el Z y el A son colores correctos. Pero si hay colocados tres 
colores correctos, entonces yo debo comprobar cuál es el correcto, el A o el R. Pien- 
so que el color correcto es el R. Voy a probar a colocarlo ahora en pareja con el B" 
(la tercera hipótesis es la solución). 


2. Análisis de la primera hipótesis (tomando en consideración las indi- 
caciones obtenidas del experimentador) como paso intermedio para obte- 
ner el resultado definitivo. 
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Una alumna de quinto grado resuelve la tarea de la manera siguiente: 


COLORES DESCONOCIDOS: Z R V B 


Pasos Colores Indicaciones del experl- 
' mentador 


Colores iniciales R VAN Dos colores correctos 
Primera hipótesis RABZ Tres colores correctos 
Segunda hipotesis VRBz Cuatro colores correctos 


Veamos su comentario sobre la primera hipotesis: 


*A hora lo comprendo todo. Yo sé que tres de los cuatro colores son correctos y uno, 
incorrecto. El incorrecto es bien el R, bien el A. Los dos restantes son correctos (aqui 
en calidad de bloque se consideran el B y el Z). Coloco ahora el Z y el B, después 
de nuevo el R y el V, como arriba (se toma en consideración la hilera 1), porque me 
parece que asi será correcto. Si tengo suerte, entonces todos los colores serán correc- 
tos. (Experimentador: “Y si no?"). Si yo coloqué correctamente tres colores. enton- 
ces pruebo ahora el R para saber si es correcto o no. Bueno, de todas maneras tengo 
dos colores correctos (experimentador: “¿Por qué dos?”'). Si, ahora lo comprendo 
todo: precisamente el A y el N son los colores correctos". 


El proceso fenomenológico de búsqueda de la solución incluye, de esta 
manera, las fases generales siguientes: 


Análisis de la situación y deducción de las reglas de que si se han en- 
contrado dos colores, hay que sustituir dos fichas más. 

Después de las indicaciones del experimentador (despues de la primera 
hipotesis y, en ocasiones. después de la segunda) se meditan inmedia- 
tamente varios pasos siguientes. 

En el caso de que hayan tres colores determinados correctamente, se 
toma la decisión de actuar de acuerdo con una nueva regla: variar aque- 
llas y solo aquellas fichas que no han sido confirmadas después de la 
primera hipótesis. 


Si analizamos el proceso de solución desde el punto de vista de la re- 
troalimentación y de la alimentación directa, entonces la situación en la 
que se encuentran los sujetos puede describirse de la manera siguiente. El 
análisis planificado de la tarea lleva al sujeto a comprender la necesidad de 
formular un objetivo intermedio. Después de recibir las indicaciones del 
experimentador (retroalimentación), el sujeto ve que es necesario sustituir 
una pareja de fichas. Desde este momento la tarea se resuelve mediante la 
consecución de los objetivos intermedios. sobre la base del cumplimiento 
de las reglas de solución establecidas de acuerdo con los datos iniciales. 

Combinando las estrategias heuristicas y tomando en consideración la 
situación. todos los sujetos del grupo entrenado llegaron a una solución óp- 
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tima o casi óptima. Al mismo tiempo se dio la posibilidad de recibir la res- 
puesta directamente, mediante la adivinanza [D.P. Ausubel, 1974]. No 
quedó claro si los sujetos del grupo entrenado llegaron a saber esto. 

Analizando la base de reflexión. nosotros le hicimos a los sujetos del 
grupo entrenado la siguiente pregunta: ¿cómo ellos obtuvieron la solución? 
y, correspondientemente, ¿cómo actuaron en aquellos casos en los que la 
tarea no se resolvió? Uno de los alumnos de quinto grado respondio: '*En 
la primera hilera solo hay cuatro colores y en total hay seis. Quiere decir 
que hay que tomar en consideración también los dos colores que se en- 
cuentran en la primera hilera; sin embargo, si estos dos colores sencilla- 
mente fueron colores correctos. entonces, colocándolos, obtendría inme- 
diatamente la respuesta; pero esto no resulta. (Experimentador: ''vY si en 
la primera hilera hay tres colores correctos?'*). Esta variante ya la compro- 
be. (Experimentador: ''¿Cómo””). Yo coloque las fichas asi. ¿Puedo pro- 
bar otra variante? (Experimentador: “Prueba mentalmente”). Bueno sí, 
todo es como yo expliqué. Ahora yo debo sustituir una ficha hasta que 
compruebe si es correcta o no”. 

La solución de las tareas se llevó a cabo también por el método de *'en- 
foque conservador". Aqui resulta tipico lo siguiente: 


Al igual que en las otras fases analizadas, faltaron las indicaciones de 
los sujetos a las reglas heuristicas aplicadas en realidad por ellos en el 
curso de la solución. 

Los sujetos pudieron reproducir el curso de la solución hasta la fase de 
la formulación de los objetivos intermedios, abstrayéndose de las ope- 
raciones concretas. 

Para explicar el curso de la solución después de establecidos tres colores 
correctos, los sujetos recurren de nuevo al análisis de las operaciones 
concretas. 


Algunos no pudieron dar de manera independiente una descripción ver- 
bal de la situación experimental y recurrieron para la explicación, a las ac- 
ciones de manipulación de objetos, cuya función, como las demás mani- 
festaciones de la reflexión. consiste en la diferenciación y generalización de 
los datos del experimento, conforme a la solución de los problemas de uno 
u otro tipo. 

La investigación realizada confirma que el procedimiento de solución 
de las tareas se explica en gran medida por el grado de desarrollo de las 
estrategias heuristicas, asi como también por el nivel de análisis de la si- 
tuación y de los objetivos. Para los sujetos del grupo entrenado, la plani- 
ficación de la solución estuvo determinada por el objetivo final, mientras 
que en la mayoría de los del grupo no entrenado, el proceso de solución 
constituyó el orden lógico de acciones más o menos casuales cuando fal- 
taba el plan de solución en general. 

La diferencia detectada por nosotros entre el grupo no entrenado y el 
grupo entrenado en cuanto a la calidad de los procesos de solución de- 
muestra la efectividad de la metodologia de enseñanza aplicada por noso- 
tros. 
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Los datos obtenidos permiten llegar a las conclusiones siguientes: 


|. Los hábitos de solución de tareas que se van a formar, deben determi- 
narse tomando en consideración la edad de los alumnos. las exigencias 
de la actividad y otros factores. El esclarecimiento de estos factores su- 
pone. por una parte, el análisis del desarrollo del pensamiento teórico 
de los escolares de edad menor y media y, por otra parte, el estudio psi- 
cológico general y psicológico-pedagógico de los procesos de solución 
de las tareas. 


2. Durante la formación por etapas de los habitos de solución, hay que to- 
mar en consideración la importancia de la generalización consciente 
(ver los trabajos de V.V. Davidov y P.Ya. Galperin). 


3. Para comprender las acciones de los alumnos en el proceso de enseñan- 
za, al igual que para la aplicación correcta de los procedimientos me- 
todológicos de formación en ellos de estas acciones, se hace necesario 
un análisis comparativo cuidadoso. A su vez, esto supone una sintesis 
orgánica de los métodos formativos y de constatación. 


Resumen 


Aqui se presentan las condiciones y los niveles del desarrollo consciente de la acción 
de aprendizaje en la solución de problemas, sobre la base de un experimento en el 
entrenamiento de las estrategias heuristicas de acción con alumnos de tercer y quin- 
to grados. Se analizan y se abordan las medidas del efecto del entrenamiento expe- 
rimental en la adición de pasos, las estrategias de solución y otros parámetros refe- 
ridos a los resultados comparables para la investigación establecida desde el tercer 
hasta el noveno grado. Primeramente, los resultados se relacionan con nuevas inves- 
tigaciones teóricas y empiricas acerca de la capacidad del pensamiento cientifico de 
los alumnos durante la actividad docente. 


J Gótz 


!!L. 7 ESTRUCTURACIÓN DE HIPÓTESIS DURANTE 
LA SOLUCIÓN DE TAREAS DE IDENTIFICACIÓN 


La estructuración de hipótesis se incluye dentro de '*las operaciones inte- 
lectuales fundamentales” (E. Claparede, 1971] cuya formación en los es- 
colares constituye un importante problema pedagógico. Las capacidades 
para estructurar y comprobar sistemáticamente las hipótesis se forman en 
los alumnos en el proceso de solución de tareas. Tanto el nivel de 
desarrollo de estas capacidades como la calidad de los conocimientos ad- 
quiridos dependen, ante todo, del contenido de estas tareas, el cual deter- 
mina el espacio de las posibles hipótesis o espacio problémico. 
Apoyandonos en el análisis previo del espacio problémico de algún tipo 
de tarea de identificación, nosotros intentamos investigar las regularida- 
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des de la estructuración de las hipotesis, asi como las particularidades de 
su recordación por parte de los alumnos de los grados superiores. 

La investigación se realizó con el material de un problema criptoaritmé- 
tico [(F. Bartlett. 1958: A. Newell, H.A. Simon. 1972]: 


VATER 
+ MUTTER 


ELTERN 


Se exige de los investigados colocar en correspondencia con las letras 
de este criptograma las cifras de manera que se obtenga un ejemplo arit- 
méticamente correcto para la adición. Aqui. de acuerdo con el dato del 
problema, las letras iguales deben corresponder a cifras iguales y las letras 
diferentes, a cifras diferentes. 

Las letras del criptograma constituyen variables, cuyos valores numé- 
ricos deben ser determinados por los alumnos en correspondencia con las 
reglas de la adición aritmética formuladas en la instrucción. Estos valores 
numéricos de las variables intervienen en calidad de hipótesis. Como han 
demostrado las investigaciones [A. Newell, H.A. Simon, 1972], este tipo 
de problemas, a pesar de su aparente carácter univoco, da implicitamente 
varios espacios problémicos que se distinguen por el contenido de la infor- 
mación que se utiliza en la estructuración de las hipótesis. 

Espacio problémico fundamental. Para su construcción se utiliza real- 
mente la información que se encuentra realmente en la instrucción. El 
alumno atribuye a las letras valores numéricos y comprueba la correspon- 
dencia de estos últimos con las exigencias que se derivan de la regla de la 
adición. Esto supone una selección de todas las combinaciones posibles, lo 
cual corresponde al método de ensayo y error. 

Espacio problémico ampliado. Además de las correspondencias letras- 
cifras, intervienen como elementos de este espacio las diferentes relaciones 
y rasgos de las letras y cifras: igualdad-desigualdad, par-impar, etc. El 
proceso de búsqueda en este espacio incluye el estudio profundo de las dis- 
tintas columnas, la atribución arbitraria de valores numéricos a las letras, 
la comprobación de la reglamentación de las letras y de las cifras. el esta- 
blecimiento de los posibles valores de las distintas variables. Esto permite 
obtener una información como, por ejemplo, '*N es un número par” o “Si 
T >4, entonces A = S”. 

Espacio problémico algebralco. En este espacio los datos del problema 
están representados mediante un sistema de ecuaciones. Esta representa- 
ción del problema se encuentra en los escolares con relativamente poca fre- 
cuencia, probablemente, porque en este caso el sistema de ecuaciones que 
se requiere es relativamente complejo: 


Columna 6: 2R = N + 10Cs. 
Columna 5: Cs + 2E = R + 10C,. 
Columna 4: Cy + 2T = E + 10C,. 
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Columna 3: Cy + A + T=T + 10C). 
Columna 2: Cy + V+1=L+ 10C.. 
Columna |: C, + M< E. 


Los espacios problémicos señalados pueden considerarse como el punto 
de partida de la orientación, que determina la tendencia de la búsqueda 
de nueva información en el proceso de solución del problema. 

Nosotros suponemos (y esto está confirmado por los datos de nuestras 
investigaciones, por ejemplo, [H  Goótz. 1981)), que los procesos de 
búsqueda de la solución tienen lugar en el marco del espacio problémico 
fundamental. Sin embargo, podemos suponer que los alumnos resuelven el 
problema no por el método de ensayo y error correspondiente a las pro- 
piedadades de este espacio, sino mediante la estructuración consecutiva y 
dirigida de hipótesis. Aqui el proceso de solución del problema se forma 
a partir de la solución de dos subproblemas: 1) determinar los principios 
de adición de los números en las columnas, 2) agotar el conjunto de cifras 
permitidas por los datos del problema, sin recurrir a hipótesis no univocas. 

Para la solución del primer subproblema los alumnos utilizan el al- 
goritmo de la adición de números polivalentes. Para el caso de dos suman- 
dos. este algoritmo tiene el aspecto siguiente: 


Calcula la suma de los números superior y medio de la columna y adiciona a 
esta suma el número de decenas trasladado de la columna anterior. 


AE 


Escribe el número de unidades de la suma obtenida como número inferior de la 
columna. 


, 
Recuerda el número de decenas de la suma obtenida para después adicionar este 
número a la columna vecina de la izquierda. 


La realización de dicho algoritmo supone que los valores numéricos de 
las letras-variables en los renglones superior y medio ya sean conocidos. 

Partiendo del modelo de procedimiento de solución representado en la 
figura 21, nosotros suponemos que la determinación de las variables de 
la hilera inferior será más difícil mientras más desconocidas sean las va- 
riables en las otras dos hileras. Sobre la base de dicho modelo podemos 
predecir tanto el orden lógico de la determinación de las letras-variables 
por parte de los investigados, como las posibilidades teóricas correctas 
(véase la figura 22).* 

Nosotros suponemos que en la fase inicial el proceso de solución del 
problema se determina por el objetivo intermedio: esclarecer las condicio- 
nes de aplicabilidad del operador de suma. 
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COMPARA CON 4 
LAS 

CONDICIONES DE 
APLICABILIDAD R 


OBJETIVO INTER- OBJETIVO 


AR LA : 
LCCIÓN E APLICA Ra 4". 


DIFERENCIA 
ENTRE 4 Y ESTAS 
CONDICIONES. 


RESPUESTA CORRECTA 


NO HAY DIFERENCIA IMPOSIBLE 


IMPOSIBLE 


A” RESPUESTA | no sE PUEDE RE- 
CORRECTA | SOLVER 


NO SE PUEDE RE- 
SOLVER 


OBTÉN EL RESUL- 
TADO 


Fig. 21. Esquema de uno de los tipos del proceso de solución de los problemas. 


M (1,00) N (1,00) 
E (0,50) R (0,50) 
R (0,25) 7 y2s) só 


N (0,25) A (0,25) T(0,1253 M(0,125) 


A (0,125) 


T (1,00) R 1,00) 


a na E 


150) N(1,00) E(0,50) 


ro : Ds 
M(0,25) R íd M(0,25) T( ml ) 


N (0,25) A (0,25) 


Fig 22. Orden lógico hipotético de la formación de las hipótesis con las letras- variables iniciales 
M, N.T.R Dentro de los paréntesis están citadas las probabilidades teóricas de encontrar las co- 
rrelaciones correctas: X(1,00) es la variable de salida 
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Para resolver el segundo subproblema se requiere: 1) la confrontación 
de cada nueva hipótesis con todos los valores numéricos establecidos de las 
letras-variables y la exclusión de las hipótesis no univocas; 2) la construc- 
ción a partir del conjunto de valores registrados de las letras-variables R. 
N, E. M, T. A de un conjunto residual que satisfaga la condición 
V+U+C),=L+ 10C,, donde C, es el número de decenas trasladadas 
*mentalmente'"' a la columna correspondiente. 

Mientras que el primero de estos procedimientos intermedios (el proce- 
dimiento exclusivo) debe realizarse en todas las fases de la solución del 
problema. el segundo (construcción del conjunto residual) resulta necesa- 
rio solo en las etapas finales de este proceso. Este segundo procedimiento 
constituye una nueva comprobación de las hipótesis planteadas anterior- 
mente desde el punto de vista de su correspondencia con los algoritmos de 
la adición. Esta comprobación permite reducir al minimo la cantidad 
de suposiciones arbitrarias. 

Los investigados fueron 32 alumnos de octavo y décimo grado de la 
escuela de nivel medio, cuyo aprovechamiento docente en matemática fue 
bueno o excelente. 

Puesto que a nosotros nos interesaban los datos sobre el espacio pro- 
blémico en general, dividimos a los investigados en grupos. a cada uno de 
los cuales se le dio diferentes condiciones primarias (véase la figura 23). 
Los valores numéricos iniciales fueron anotados en fichas preparadas de 
manera que pudieran meterse o colocarse en las letras correspondientes del 
criptograma. 

El experimento se desarrolló de la manera siguiente. Se les explicó el 
problema a los sujetos, se hizo la descripción de las fases del experimento; 
después se informaron los datos numéricos iniciales y los sujetos comen- 
zaron a resolver el problema (primera fase de búsqueda). A la solución se 
asignaron no más de 200 segundos. 

Después de esto se formularon las primeras preguntas, se les retiraron 
las fichas con la información inicial a los sujetos y seguidamente se les 
mostraron diapositivas con 72 afirmaciones del tipo M = |, T = 3, etc. 
Los sujetos debian analizar aquí cada una de las afirmaciones y, en el caso 
de que hubiera confirmación, oprimir la tecla del mecanismo de registro 
que tenia la anotación ''si'' y, en el caso de no confirmación, la tecla con 
la anotación “no. Aqui se registró automáticamente el tiempo de 
reacción. Si el sujeto no pudo expresar ni acuerdo ni desacuerdo en cuanto 
a alguna afirmación, entonces esto se señalaba de manera especial en el 
acta del experimento, y el tiempo de reacción no se media. La segunda fase 
de búsqueda y la segunda encuesta se realizaron según el mismo modelo. 
La etapa final del experimento contemplo la formulación oral de las hipó- 
tesis y un breve análisis de los resultados. 

Los resultados de confrontación de las distribuciones empirica y teó- 
rica de las valoraciones correctas por parte de los alumnos de las afirma- 
ciones planteadas se citan en la figura 24. 
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FACTORES EXPERIMENTALES: CORRESPONDENCIAS DADAS ENTRE 
LAS LETRAS Y LAS CIFRAS (CORRESPONDENCIAS DE SALIDA) 
NÚMERO DE INVESTIGADOS EN EL GRUPO 4. 


INSTRUCCIÓN 
PRESENCIA DE CORRESPONDENCIAS DE SALIDA 


PRIMERA FASE DE BÚSQUEDA 


PRIMERA ENCUESTA 
(VERIFICACIÓN, MEDICIÓN TR) 


SEGUNDA FASE DE BÚSQUEDA 


SEGUNDA ENCUESTA 
(VERIFICACIÓN, MEDICIÓN TR) 


EXPOSICIÓN ORAL DEL PROCESO DE SOLUCIÓN. 


Fig. 23. Plan de realización del experimento 
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Resultados del primer cuestionario. En todos los grupos se nota una 
coincidencia satisfactoria entre las distribuciones empirica y teórica. La 
probabilidad de tránsito oscilaba entre 70 y 95%. Esto confirma la supo- 
sición de que la formación de las hipótesis en las fases primarias del 
proceso de solución del problema está determinada por el objetivo inter- 
medio: determinar las condiciones de aplicación del operador de la adición. 
Para el caso presentado en la figura 24 estas condiciones se determinan 
mediante la atribución a C de valores numéricos arbitrarios. Los resultados 
obtenidos contradicen la suposición de que en las fases tempranas de la so- 
lución del problema la búsqueda se lleva a cabo por el método de ensayo 
y error, puesto que aqui habria que probar que 9! = 362 480 combina- 
ciones posibles. En este caso la probabilidad de tránsito a una hipótesis 


nueva correcta hubiera sido muy inferior a lo que se observó en los expe- 
rimentos. 


Probabilidades Análisis del grado 
14 de desviación de coincidencia 


13 
12 
4 Poco grado 
O ausencia 
0 ¿AA A A A de coincidencia 
9 
8 
7 0 Z 
Coincidencia 
6 b- — F4— —=——=— — AO AS poo o moderada 
$ 
A a 
3 Buena 
2 coincidencia 
1 
0 - 
Primera encuesta Segunda encuesta 
l Variable de salida M MI Variable de salida T 
ll Variable de salida N IV No se da variable de salida 


Fig. 24. Valores x* probabilidades de desviación e indices del grado de coincidencia entre las 
distribuciones teórica y empirica de las respuestas correctas, segtin dos encuestas 


Resuitados del segundo cuestionario. Como era de esperarse, la corres- 
pondencia entre las distribuciones empírica y teórica de las frecuencias de 
soluciones correctas durante el segundo cuestionario disminuyó debido al 
aumento del número de respuestas correctas. La desviación más notable de 
esta tendencia se observó en el grupo IV al cual se le comunicó como in- 
formación inicial o el valor numérico de la variable M. Al parecer, esto se 
debe a que la determinación del tránsito de las decenas en la primera co- 
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lumna (C,) está completamente determinada por la exigencia de 
la exclusividad, ya que cuando C, = 1| tiene lugar la correlación 
E = M + C,. Es evidente que los sujetos por primera vez llegan a esta con- 
clusión ya en el proceso de solución del problema. 

Las excepciones las hacen los alumnos a los que no se les dio ninguna 
información inicial sobre los valores numéricos de las variables. En este 
caso. la frecuencia de las respuestas correctas registrada durante el segundo 
cuestionario también corresponde bien a la distribución teórica. 

De esta manera, la formación de las hipótesis en el proceso de solución 
de los problemas se llevó a cabo de la manera orientada hacia un objetivo 
y en el transcurso de la búsqueda los sujetos plantearon diferentes objeti- 
vos intermedios. En las etapas primarias del proceso de solución ellos es- 
clarecieron principalmente, las condiciones de aplicación del operador de 
la adición, mientras que en fases posteriores intervino como objetivo inter- 
medio la construcción de un conjunto residual que satisficiera simultánea- 
mente las exigencias del algoritmo de la adición y de la exclusividad. 

En el proceso de solución de los problemas la nueva información se re- 
cuerda mucho mejor que. por ejemplo. cuando se estudia de memoria. 
Esto se manifiesta en que hay un olvido más lento, asi como en la posi- 
bilidad de un tránsito más amplio. Una de las condiciones de la fijación 
efectiva de los conocimientos es la intensidad de los procesos de recodifi- 
cación y reorganización de la información obtenida, por ejemplo, la cons- 
trucción de conceptos más particulares sobre la base de conceptos más ge- 
nerales. 

En alguna medida estos procesos tienen lugar también durante el apren- 
dizaje de memoria de unos u otros listados. Por ejemplo, en nuestro caso, 
el sujeto estudia de memoria la serie de correspondencias entre las letras 
y los números en el criptograma, en calidad de listado, puede disponer las 
letras en orden alfabético y, entonces, solo le queda estudiar el orden lógico 
de las cifras, o también puede disponer las letras de manera que las cifras 
que les corresponden a estas letras se dispongan en correspondencia con el 
orden lógico de la serie numérica natural y después recordar la palabra que 
se formó con las letras. 

¿De qué manera las correspondencias de las letras y de las cifras se re- 
gistran en la memoria en el transcurso de la solución de un problema arit- 
mético? Podemos suponer que la base de la recordación aqui es cierto sub- 
conjunto limitado de las correspondencias directamente registradas, del 
cual se deducen las restantes con ayuda del algoritmo. 

Para comprobar esta hipótesis músotros recurrimos a los datos de las 
mediciones del tiempo de reacción de los investigados, obtenidos por no- 
sotros. El procesamiento de los datos se realizó por el método del análisis 
jerárquico de cluster (S.C. Johnson, 1967]. En la figura 25 están represen- 
tados los resultados del segundo cuestionario elaborado con ayuda del mé- 
todo-máximo. Como medida de la distancia se tomó la suma de las dife- 
rencias del tiempo especifico de variación de la comprobación de la hipó- 
tesis (incluyendo las respuestas tanto correctas como incorrectas) respecto 
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de los valores promedios. Solo se tomaron en consideración las variables 
en relación con las cuales se obtuvo una respuesta correcta para más de 
25% de las preguntas correspondientes. 

El analisis sobre la base del método-minimo permitió distinguir dos 
grandes grupos (cluster) de variables. Uno de estos cluster se caracteriza 
por un periodo más breve de verificación e incluye tanto todos los valores 
iniciales de las variables, como los valores de las variables A+ T, E. R, ob- 
tenidas mediante la conclusión. El segundo cluster reúne los valores de las 
variables N y M (deducidas), asi como también de la varible inicial L, las 
cuales se caracterizan por periodos más prolongados de verificación y 
constituyen en conjunto como "una variable general o total'' del criptogra- 
ma. Estos valores pueden ser calculados univocamente sobre la base de los 
valores de las variables reunidas en el primer cluster. El tiempo promedio 
de verificación para el cluster | es de 2,51 s, mientras que para el cluster 
2, de 3,09 segundos. 

Estos resultados pueden interpretarse como prueba de la pluralidad de 
niveles del proceso de solución de los problemas de este tipo. Nosotros 
consideramos que la base de la agrupación determinada de los datos según 
el TR está constituida por dos niveles diferentes de procesamiento de la in- 


L6F [X)- Variable de salida X — Variables deducidas 


Cluster 1 Cluster 2 


] Na Doa T OE R N Mi (p)letras- variables 
510000007 0000405005 001007 52 


Frecuencia relativa del descubrimiento de las correspondencias correctas. 


Fig. 25. Andlisis jerárquico de cluster segun el método-máximo. transformación de los datos so- 
bre el TR para el segundo cuestionario. 


145 


formación: 1) selección de todas las correspondencias letras-números 
implicitamente registradas. incluyendo las inicialmente dadas y las arbitra- 
riamente determinadas, 2) determinación sobre la base de las correspon- 
dencias directamente registradas de otras indicaciones no registradas expli- 
citamente sobre el carácter de unas u otras variables. 

Lo más probable es que los niveles señalados no agoten el contenido del 
proceso de solución de este tipo de problemas. 


Resumen 


El objetivo del trabajo experimental son las representaciones internas de los proble- 
mas y de su solución, en las cuales subyacen los origenes y las alteraciones de la for- 
mación de hipótesis en el proceso aritmético de la solución del problema. En una 
prueba con alumnos de catorce (y dieciséis) años se examina la dirección de la bús- 
queda de soluciones (en las distintas fases del proceso de solución de problemas) con 
ayuda de la medición del error y del tiempo de reacción. asi como el proceso interno 
de respuesta a las preguntas de los tests. 


J. Lompscher. Le Khanh. Nhu Xuyen Duung 


III. 8 LA FORMACIÓN DEL PENSAMIENTO TEÓRICO 
Y DE LOS INTERESES COGNOSCITIVOS 
EN LOS ESCOLARES (CON UN MATERIAL DE FÍSI- 
CA) 


Hasta el momento, las investigaciones de la actividad docente y de las con- 
diciones de su formación se han realizado fundamentalmente con escolares 
de edad menor. Se ha detectado que las posibilidades de desarrollo psico- 
lógico de los niños de esta edad son mucho más amplias que lo que se con- 
sideraba. Se ha establecido también que la materialización de estas posibi- 
lidades permite elevar significativamente el nivel de desarrollo psiquico de 
los niños en la edad escolar media y mayor. En nuestra investigación no- 
sotros tratamos de demostrar experimentalmente que la organización de la 
actividad docente en los niños de edad escolar media. en correspondencia 
con la lógica que va de lo abstractg a lo concreto [V.V. Davidov, 1972; 
J. Lompscher, 1980], permite poner al descubierto las grandes reservas de 
su desarrollo psiquico. incluso en el caso de que en los grados primarios 
estos niños hayan estudiado por el procedimiento tradicional [J. Lomps- 
cher y otros, 1978]. 

En las investigaciones, nuestra primera tentativa en este sentido estaba 
relacionada con la estructuración del curso de Geografia Fisica én quinto 
grado. La asimilación por parte de los niños de las representaciones corres- 
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pondientes sobre los objetos concretos, se llevó a cabo sobre la base de un 
concepto inicial o de partida, el concepto de paisaje, mediante la distinción 
de su sistema de rasgos sustanciales. En el curso de la enseñanza, el con- 
cepto general primeramente abstracto se fue enriqueciendo gradualmente 
y se concretó sobre la base de los conocimientos sobre los distintos fenó- 
menos geográficos. Aquí, los conocimientos concretos se asimilaron desde 
el mismo comienzo dentro del marco del concepto general inicial!. 

Este experimento demostró que la enseñanza estructurada según el 
principio de lo abstracto a lo concreto es más efectiva que la enseñanza tra- 
dicional. la cual se organiza sobre la base del paso del pensamiento de lo 
particular a lo general. Esta diferencia fue especialmente notable en el 
aprovechamiento docente de los alumnos de menor aprovechamiento. 

Continuando dicha linea de investigaciones, nosotros realizamos un 
experimento análogo con el material del curso primario de fisica [Le 
Khanh. Nhu Xuyen Duong, 1978)?. 


El experimento se realizó sobre una base voluntaria, en forma de clases 
facultativas (2 horas a la semana, 28 horas en total). De los tres grados pa- 
ralelos de la escuela media ''Max Kreuziger”, en Fridrichshein (Berlin), no- 
sotros escogimos 67 alumnos y los dividimos en correspondencia con su 
aprovechamiento docente y con la actitud ante el estudio en cuatro grupos 
experimentales homogéneos (GE - l a y b, 2 a y b). Con los restantes 
alumnos de estos grados (31 alumnos) así como con los alumnos de una 
escuela vecina (25 alumnos) se formaron de manera análoga grupos de 
control (GC). Para garantizar la homogeneidad de la preparación previa 
de los grupos experimentales y de control se realizó un estudio de los es- 
colares que incluyó un test para determinar su desarrollo intelectual gene- 
ral (MKA según J. Guthke [1974)]), un trabajo de control sohre el curso de 
etnografía territorial, un problema para transformar la “torre de Hanoi" 
(en Jas variantes con 3 y 4 discos)”, así como también una encuesta para 
determinar los intereses individuales. No se descubrieron diferencias sig- 
nificativas entre estos grupos. Solo según el MKA, el grupo experimental 
2 superó en algo a los otros grupos. 

Al terminar el experimento, se realizó un segundo estudio que incluyó 
una serie de métodos complementarios destinados a diagnosticar la asimi- 


! Los valores de estas macroestructuras conceptuales se relacionan con la memoria semántica 
[G.H. Bower, 1976; D.A. Norman. D.R. Gentner, A.L. Stevens, 1976; R.E. Shaw. B.E. Wil- 
son, 1976; J. Bruner, 1962, 1977. D.P. Ausubel. 1974, y otros] 


2 Puesto que la Física se comienza a impartir en el sexto año de la enseñanza, el experimento 
se realizó en quinto gbado, lo que nos permitió actuar independientemente del Plan de Estudio 
y obtener al mismo tiempo una idea acerca de las posibilidades de la incorporación más tem- 
prana de los alumnos a la esfera de la fisica. 


, El problema consiste en trasladar del campo A al campo C con el menor número posible de 
pasos, varios discos de diferente diámetro, de manera que cuando se coloca un disco sobre el 
otro el menor siempre quede arriba. Aqui se puede utilizar el campo auxiliar B. 
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lación de los conocimientos, asi como a desarrollar algunos aspectos del 
pensamiento teórico y los intereses cognoscitivos. 

El experimento se realizó en dos variantes. En la primera variante (gru- 
pos experimentales |, a y b) la enseñanza se organizó según el principio 
de lo abstracto a lo concreto. En la segunda variante (grupos experimen- 
tales 2, a y b) la enseñanza se desarrolló según programas de estudio es- 
tablecidos para sexto grado, en correspondencia con las recomendaciones 
metodológicas de general aceptación. Aqui se tomaron en consideración 
las posibilidades de los alumnos de quinto grado (especialmente en la es- 
fera de la matemática). Las clases fueron impartidas por dos maestros-in- 
vestigadores. cada uno en dos grupos correspondientes a las distintas va- 
riantes del experimento. 

La motivación de las clases de los alumnos se garantizó por la explica- 
ción de la importancia del experimento para la ciencia y para su propio 
desarrollo, asi como por medidas tales como la entrega de un carné espe- 
cial a los participantes, etc. Los resultados fueron evaluados en forma ver- 
bal. no se dio ninguna calificación. No se dieron tareas para la casa ni se 
utilizaron libros de texto. Los objetivos de la investigación fueron explica- 
dos previamente a los padres. 

Para la elaboración de los resúmenes del curso experimental de Fisica 
se utilizaron los postulados fundamentales del programa de estudio estable- 
cidos (esto se refirió especialmente a las unidades "La materia” y "La ener- 
gia”, cuya asimilación es importante para el estudio de otras unidades de 
la Fisica) y los estudios metodológicos generales [W.N. Fiodorowa, 1975; 
R. Gópel, 1967; K. Liebers, 1970; Ch. Winterstein. 1974 y otros]. En este 
caso los conceptos fisicos fundamentales se introdujeron generalmente en 
las etapas iniciales de la asimilación de los temas de estudio correspondien- 
tes, como medio de análisis y de explicación de los fenómenos concretos 
de la naturaleza. 

En la primera etapa de la enseñanza (12 horas), sobre la base de las ex- 
plicaciones demostrativas del maestro y de la realización de experimentos 
físicos por parte de los propios niños, se formó el modelo de la estructura 
molecular de la sustancia. Como resultado de la diferenciación de los con- 
ceptos "cuerpo" y '“materia” y del análisis de las cualidades generales de 
la materia, se introdujeron y explicaron los conceptos “partícula”, '“mag- 
nitud”, “intervalos entre las particulas y movimientos de la particula”. 
“fuerzas de atracción y de repulsión”, “acción de las fuerzas", ''magnitud 
de la particula”, "red molecular”. Al mismo tiempo, se expusieron en for- 
ma simplificada los fundamentos del método experimental (planteamiento 
de la hipótesis, selección del paradigma experimental, verificación, etcéte- 
ra). 

En la segunda etapa (16 horas) el modelo de la estructura molecular de 
la materia se aplicó para analizar y explicar los fenómenos térmicos. asi 
como para transformar la energia de unas formas en otras. Como resul- 
tado, tuvo lugar la asimilación de lo especial y lo particular dentro del mar- 
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co de lo universal; aqui lo universal resultó cada vez más diferenciado y 
concreto. 


Para que los alumnos asimilaran con éxito los conceptos señalados. su 


actividad docente se organizó de la manera siguiente: 


Sobre la base de acciones con los objetos. los alumnos asimilaron el ca- 
rácter especifico de la relación de la fisica con la realidad. lO que les per- 
mitió distinguir el fundamento sustancial. universal. de la esfera del co- 
nocimiento que esta ciencia estudia. El concepto sobre este fundamento 
fue utilizado después por ellos como medio para continuar asimilando 
otros conocimientos más concretos. 


Simultáneamente los alumnos recibieron conocimientos sobre los pro- 
cedimientos de solución de problemas de Fisica, sobre los procedimien- 
tos de explicación de las vias de solución, sobre los métodos de com- 
probación lógica y experimental de las hipotesis. Esto contribuyó a la 
formación en los alumnos de las bases del pensamiento teórico, el cual 
se apoya en !a reflexión. 


En el trabajo docente los escolares utilizaron activamente las diferentes 
formas de simbologia. la cual les permitió estudiar las propiedades 
e interrelaciones de los conocimientos abstractos y concretos, y también 
contribuyó al planteamiento de hipotesis, a la planificación de acciones 
y a la evaluación de los resultados de los experimentos fisicos. 


. La asimilación de los conocimientos tuvo lugar, ante todo, en el proceso 


de aplicación, es decir, como resultado de las acciones “activas” de los 
escolares con el material de estudio. Aqui desempeñaron un importante 
papel las hojas de trabajo con las instrucciones y los datos de los pro- 
blemas, asi como también la preparación y realización de experimentos 
y observaciones. los debates en cuanto a los fenómenos observados, el 
planteamiento de hipótesis. etcétera. 


En el proceso de trabajo docente los escolares realizaron experimentos 
que los enfrentaban constantemente a diferentes situaciones problémi- 
cas, lo que contribuyó a la comprensión de la necesidad de los concep- 
tos anteriormente introducidos. Las situaciones problémicas permitie- 
ron, por una parte, formular preguntas y, por otra parte, construir hi- 
potesis y trazar los procedimientos para su comprobación. La solución 
de los problemas se subordinó a la estrategia de lo abstracto a lo con- 
creto (a esto contribuyó la estructura del material) e intervino como me- 
dio metodológico de su realización. 


El grado de asimilación del material de estudio se determinó con ayuda 


de trabajos de control que incluyeron problemas tanto de reproducción 
como de aplicación de los conocimientos. En el trabajo de control final, el 
cual se realizó varias semanas despues de nuestro experimento (después de 
las vacaciones de invierno). los alumnos del grupo experimental | reunie- 
ron como promedio 13,7 puntos de los 25 posibles, mientras que los alum- 
nos del grupo experimental 2 reunieron 11,8 puntos (las desviaciones es- 
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tándares son iguales a 5,46 y 5.6 respectivamente). El 12% de los alumnos 
del grupo experimental | y el 24% del grupo experimental 2 dieron solu- 
ciones incorrectas. 

En la solución de los problemas para aplicar los conocimientos en nue- 
vas situaciones, la calificación promedio en el grupo experimental | fue 
igual a 8.9 (de los 16 puntos posibles), mientras que en el grupo experi- 
mental 2, fue de 7.2 (las desviaciones estándares son iguales a 3,0 y 3,64 
respectivamente). 

De esta manera, los alumnos de quinto grado estuvieron en condiciones 
de asimilar el material programado. Aqui las diferencias entre el grupo ex- 
perimental | y el grupo experimental 2 fueron significativas en la mayoria 
de los casos, pero no tan altas como se suponia (la diferencia más signi- 
ficativa a favor del grupo experimental | fue registrada en el estudio rea- 
lizado a la mitad del experimento instructivo). 

Según los datos de las investigaciones de V.V. Davidov y sus colabo- 
radores, la estructuración del proceso docente en la lógica de lo abstracto 
a lo concreto contribuye al desarrollo psiquico general de los alumnos y, 
ante todo. a la formación en ellos del pensamiento teórico. Aunque 28 ho- 
ras lectivas de nuestro programa experimental constituyen una parte insig- 
nificante en relación con el volumen general de las clases obligatorias cal- 
culadas para un semestre, de todas formas nos propusimos descubrir en 
nuestros sujetos determinada tendencia positiva en su desarrollo psíquico. 
Como indicadores del desarrollo del pensamiento se tomaron el nivel de 
generalización y el nivel de comprensión de los procesos cognoscitivos. 

Durante los tests para determinar el nivel de desarrollo intelectual des- 
pués del experimento no se estableció ninguna diferencia significativa entre 
el grupo experimental | y el grupo experimental 2. Sin embargo, los indi- 
cadores del grupo experimental | en la tarea para deterfninar las analogías 
y las regularidades fueron algo superiores a los resultados del grupo de 
control. 

En la tarea para determinar las regularidades, el grupo experimental 2 
también manifestó un resultado algo más elevado que el grupo de control. 
De esta manera, después del experimento instructivo se registraron en los 
alumnos del grupo experimental | y del grupo experimental 2 algunos 
cambios positivos en el nivel de generalización. 

También se determinaron diferencias significativas durante la solución 
por parte de los alumnos del problema ''torre de Hanoi” [F. Klik, K. 
Goede. 1967; H. Sydow, 1970; H.A. Simon, 1965 y otros], el cual, antes 
del experimento, se planteó en las variantes de 3 y 4 discos y después del 
experimento, en la variante de 4 discos. El estudio se hizo de manera in- 
dividual. 

Tomando en consideración la cantidad de tentativas que necesitaron los 
sujetos para descubrir el principio de solución de este problema, el número 
total de pasos y errores durante la solución y el carácter de su verbaliza- 
ción, nosotros distinguimos tres niveles de comprensión del principio de 
solución: | - la distinción y explicación precisas del principio de solución; 
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M - la distinción del principio sin explicación; 1 - no distinción del prin- 
cipio (los ensayos y errores a veces conducen a la solución no óptima). 
, 


% 

80 GEI 
70 il SE 2 
60 O ac 


Fig. 26. Comprensión del principio de solución 
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Fig. 27. Proceso de solución del problema 


Según el nivel de distinción del principio de solución, los grupos expe- 
rimentales dieron resultados más altos que los grupos de control (vease la 
figura 26). Aqui los indicadores del grupo experimental | resultaron supe- 
riores a los indicadores del grupo experimental 2. En el grupo experimental 
| solo 6% de los alumnos no pudo distinguir el principio de solución (con- 
tra 33% en el grupo experimental 2 y 43% en el grupo de control). 

Desde el punto de vista de V.V. Davidov. la generalización teórica no 
tiene lugar debido o a cuenta de la distinción paulatina del principio de so- 
lución del problema, sino mediante un análisis intensivo que despues de 
uno o varios intentos conduce a la solución. Los porcentajes sobre la can- 
tidad de alumnos que en el problema "Torre de Hanoi" distinguieron el 
principio de solución después del primero, tercero y quinto intento (el nú- 
mero de intentos registrados en el experimento fue de 10) confirmaron la 
tesis anteriormente expuesta. 
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TABLA 8 


Intentos 
Grupos 1 3 5 
Grupo experimen- 
tal | 29 68 87 
Grupo experimen- 
tal 2 12 45 66 
Grupo de control 2 27 40 


El número promedio de errores correspondientes a un intento, hasta el 
momento de hallar la solución óptima (descontando los pasos innecesarios) 
también indica una diferencia significativa entre los grupos: grupo experi- 
mental |—1,82; grupo experimental 2—2,79; grupo de control—3,2. Se- 
gún el tipo de los errores y el carácter de las correcciones, todos los alum- 
nos fueron divididos en tres grupos (véase la figura 27). 


A. De intento a intento se cometen errores semejantes, el principio de so- 
lución no se descubre. 

B. El número de errores de intento a intento disminuye, tiene lugar el es- 
clarecimiento paulatino del principio de solución (generalización empi- 
rica). 

C. Los errores se cometen solo durante el primer intento (o no existen en 
absoluto), el principio de solución se distingue después del primer in- 
tento o después del segundo (generalización teórica). 


No se detectaron diferencias significativas entre el grupo experimen- 
tal 2 y el grupo de control. Al mismo tiempo, los indicadores del grupo ex- 
perimental | superan los indicadores del grupo experimental 2 (r<0,05) y 
el grupo de control (r <0,01). 

De manera análoga se estudiaron los resultados de la solución de otros 
problemas de test, por ejemplo, '*Juegos en 5" [V.N. Pushkin, 1965, 1967; 
V.V. Davidov, V.N. Pushkin. A.G. Pushkina, 1972]. El grupo experimen- 
tal | (especialmente el grupo experimental 1 b) también en este caso superó 
a los demás grupos. aunque de una forma menos manifiesta que en el caso 
de la solución del problema Torre de Hanoi'.Se determinaron las diferen- 
cias estadisticas entre el grupo experimental | y el grupo de control para 
los problemas “Torre de Hanoi” (r<0,001) y el “Juego en S”, 
(r<0,005), asi como las diferencias entre el grupo experimental | y el gru- 
po experimental 2 para ambos problemas (r< 0,1). Las diferencias entre el 
grupo experimental 2 y el grupo de control no es significativo. 

Para determinar el nivel de comprensión de los procesos cognoscitivos 
(reflexión). después de terminar la solución del problema o en el momento 
de su detención, a los sujetos se les hizo la pregunta siguiente: ''¿cómo tú 
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resolviste el problema?" Se distinguieron los niveles siguientes de las res- 
puestas: 


1) ausencia de una respuesta o respuesta inadecuada (por ejemplo: “Hay 
que estar muy atento” o ''hay que cambiar todo igual”); 

2) indicación de ensayos y errores (por ejemplo: ''Hay que probar cons- 
tantemente”); 

3) descripción concreta del procedimiento de solución (por ejemplo: ''El 
primero en el campo C, el tercero en el campo B...*'): 


4) explicación generalizada del procedimiento de solución (por ejemplo: 
“Primeramente yo debo construir una torre de 3 discos en el campo B: 
a cuenta de esto yo podré inmediatamente colocar 4 en el campo C; des- 
pués debo construir una torre con dos discos en el campo A y trasladar 
3 al campo C...). 

La confrontación de las distribuciones de los niveles extremos pri- 
mero y cuarto de las respuestas (véase la figura 28) pone de manifiesto 
una diferencia precisa entre el grupo experimental | y el grupo de con- 
trol. 


Fig. 28. Nivel de comprensión de los procesos cognoscitivos. 


Cuando comparamos los resultados de la solución del problema la'**To- 
rre de Hanoi”, se estableció que después del experimento alcanzó el nivel 
superior de comprensión de los procesos cognoscitivos 48 % de los alum- 
nos del grupo experimental | contra 18% de los alumnos del grupo expe- 
rimental 2 y 13% del grupo de control. Evidentemente, esto se debe a que 
en el grupo experimental | se le dio gran importancia a la solución de pro- 


! Esta forma de explicación está orientada a la determinación de lo particular. Según nuestros 


datos, un grado más elevado de generalización es inasequible para los alumnos de quinto 
grado. 
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blemas. al planteamiento y demostración de hipótesis, a la experimenta- 
ción. etcetera. 

De esta manera. la enseñanza experimental. que se apoya en el princi- 
pio de lo abstracto a lo concreto contribuyó al desarrollo de los distintos 
aspectos del pensamiento teórico. El carácter no homogéneo de los resul - 
tados obtenidos demuestra que no se alcanzó el efecto máximo de la en- 
señanza. Al mismo tiempo, se demostró la posibilidad de ejercer influencia 
sobre el desarrollo cognoscitivo de los escolares con ayuda de la organi- 
zación especial del proceso docente. Es tarea de investigaciones ulteriores 
determinar las verdaderas reservas de esta influencia. 

El desarrollo de los procesos cognoscitivos está estrechamente relacio- 
nado con la esfera motivacional del individuo. Tomando en consideración 
esto, nosotros intentamos esclarecer cómo influyó la enseñanza experimen- 
tal sobre la motivación hacia la actividad docente. en particular, sobre el 
desarrollo de los intereses cognoscitivos (afan de conocer, de penetrar en 
la esencia de la asignatura. de determinar las regularidades) como neofor- 
mación psiquica importantísima de la actividad docente [A.K. Markowa, 
1977; A.K. Dusavitski. 1977]'. 


Para esclarecer el lugar que ocupan los intereses cognoscitivos en la es- 
tructura de la motivación docente y su manifestación, fue elaborada una 
encuesta en la cual se le propuso a los alumnos expresar y fundamentar su 
actitud ante una u otra asignatura y ante la enseñanza en general? Se con- 
sideró que para determinar los fundamentos en correspondencia con los 
cuales una u otra asignatura se considera preferida, es necesario recurrir 
a los motivos relacionados con la actitud emocional ante ellas con la au- 
toevaluación,. con la actitud ante los padres, con la “autorregulación”. asi 
como con la actitud ante los motivos cognoscitivos y **materiales'”. La dis- 
tribución de los lugares jerárquicos fundamentales, en correspondencia 
con las selecciones. asi como el componente en tanto por ciento? de cada 
grupo de motivos en la fundamentación de las preferencias de una asigna- 


tura, antes y después de la enseñanza experimental, se citan en la tabla 
No. 9. , 


Como demuestran los datos de esta tabla, el lugar principal es ocupado 
por los motivos relacionados con las emociones, con la actitud emocional 
ante las asignaturas. Aqui, como se deduce del experimento. las particula- 
ridades concretas de las asignaturas que atraen a los niños pueden ser di- 
versas. Los motivos cognoscitivos también se encontraron dentro de los 


más manifiestos. (Porque tenemos que pensar juntos muchas cosas”, 
etcétera). 


! Comprendiendo la dependencia de la motivación docente de nuestros investigados respecto de 
un conjunto de factores incontrolables, asi como la carencia de métodos fiables de diagnóstico 
de los intereses, nosotros consideramos que esta investigación es preliminar y aproximada 


; En la elaboración de la encuesta participaron algunos expertos. Para esto se utilizaron los ma- 
teriales siguientes (W. Schrader, 1975, W. Kossak. 1976; W. Hennig. 1969: y otros). 


: Puesto que cada sujeto pudo hacer tres elecciones (de los 17 puntos), la suma de los resultados 
en por cientos no es igual a 100. 
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Un resultado semejante a este se obtuvo también durante una encuesta 
con el objetivo de determinar los motivos de enseñanza en la escuela, me- 
diante la composición sobre el tema “Tus atracciones" y también mediante 
el análisis de otros datos. 

No podemos dejar de reconocer que parte de las expresiones de los ni- 
ños permite juzgar más bien sobre los motivos ''comprensibles'' que sobre 
los motivos realmente activos. Esto confirma también el carácter de las 
elecciones según una de las encuestas propuestas a los alumnos una sema- 
na después de comenzado el experimento instructivo. En la encuesta se exi- 
gió de los alumnos, independientemente del experimento, escoger de los 
24 tipos de tareas docentes en la clase, las más preferidas. Los resultados 
(en tanto por ciento) de la encuesta en los primeros nueve lugares jerárqui- 
cos se citan en la tabla No. 10. 

Resultó que los alumnos dan preferencia a las tareas que están relacio- 
nadas con la percepción pasiva y con la simple reproducción del material 
(datos semejantes se obtuvieron en los grados superiores, [W. Kossak, 
1976]). Aunque los alumnos escogen con comparativa frecuencia la solu- 
ción de rompecabezas (lugar jerárquico 2), lo que naturalmente puede va- 
lorarse como una manifestación de los intereses cognoscitivos, escogen 
muy rara vez tareas que supongan una elevada actividad intelectual. por 
ejemplo, la solución de problemas difíciles cuyo procedimiento de solución 
es desconocido (lugar jerarquico 19; 0,8% de la muestra general), la bús- 
queda de diferentes procedimientos de solución de algún problema (lugar 
jerárquico 21; 0,2% de la muestra general), etcétera. 

Surge la impresión de que el interés por la explicación de los hechos, 
por encontrar nuevas regularidades, etc., se manifiesta comparativamente 
poco en los escolares. Asi, por ejemplo, la investigación demostró que en 
la relación general de atracciones, las tareas de carácter cognoscitivo ocu- 
pan los lugares 11 y 15 (*'Ver transmisiones cientifico-técnicas, peliculas 
sobre animales, etc. por la televisión o en el cine” - 3,1% de la muestra 
general; “Leer libros, periódicos y revistas sobre animales o sobre cual- 
quier otra cosa” - 1,5%). e 

Los datos citados permiten ver algunas diferencias de intensidad de los 
intereses cognoscitivos entre los grupos experimentales y de control (ver 
tablas No. 9 y No. 10. 

Se descubrió una relación positiva entre los datos de las dos encuestas 
(para determinar los motivos de elección de la asignatura preferida y los 
motivos de estudio en la escuela en general), obtenidos antes y después del 
experimento en el grupo experimental | (especialmente, en el grupo expe- 
rimental | b) y, parcialmente, en el grupo experimental 2 b). Estas diferen- 
cias son fiables cuando r< 0,01 y r<0,05 respectivamente. El análisis de 
los datos de la encuesta para determinar los tipos de tareas que se prefieren 
en la clase demuestsa la diferencia de niveles de manifestación de los in- 
tereses cognoscitivos len el grupo experimental | este nivel es superior al 
del grupo experimental 2 y del grupo de control). 

En la investigación se utilizó, además de las encuestas, la metodología 
“elección de la tarea" [G.l. Schukina. 1971; A.K. Dusavitski, V. V. Repkin, 
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1975 y otros]. A los alumnos se les propuso primero escoger una asigna- 
tura (entre las cinco mencionadas por el experimentador), sobre cuyo ma- 
terial ellos podian realizar las tareas. Las tareas eran de cinco tipos: 1) re- 
producción de los hechos o postulados que se expusieron, 2) reproducción 
de causas, reglas y regularidades. 3) explicación de los hechos o postula- 
dos, 4) definición de reglas o conceptos, 5) solución de problemas difíciles. 
El sujeto debia escoger y realizar tres tareas de un solo tipo o de diferentes 
tipos. El nivel de complejidad del tipo de tareas escogido se consideró 
como un indicador de expresividad de los intereses cognoscitivos. 


TABLA 9 
Motivos 
Grupos Relacionados Cognoscitlvos Docentes Relacionados 
con la actitud con la autoeva- 
emocional luación 
antes des- antes des- antes des- antes des- 
pués pués pués pués 


GE 1 1(45.3) 1(45,3) 2(27,0) 3(29,2) 326,6) 4(21,9) 4(21.9) 2(32,9) 
GE 2  1(38,6) 1(45,6) 2(32,4) 2(33,3) 3(25,7) 4(17,6) 5(11,4) 3(25.0) 


GC 1(42.1) 1(39,5) 2(34.5) 2(37,5) 4(14.0) 315,2) 3(21,0) 4(22,3) 
TABLA 10 
Lugares Tareas docentes Grupos 
jerárqui- AN A a 
cos GE 1 GE 2 GC 
Ver filmes o tiras filmicas 14,8 17.4 15,7 
2 Solución de rompecabezas 12.0 12.7 12,1 
Reconocer los datos generales sa- 
bre los animales. plantas y paises 13,1 10,3 12,5 
4 Escuchar cómo el maestro relata 
algo o lee en voz alta 11.9 9.9 11.1 
»] Oir discos y grabaciones 9.1 11,0 9.0 
Narrar las incidencias de las vaca- 
ciones 7.4 5.3 9.0 
7 Reconocer lo nuevo sobre la cien- 
cia y la técnica 6.9 7,1 6.1 
8 Leer algunos libros 5.7 5.8 7.1 


Realizar experimentos que permi- 
tan comprender mejor el material 
de estudio 6.8 6,5 3.6 
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La distribución de las tareas (en porcentajes) escogidas por nuestros su- 
jetos está representada en la tabla No. 11. 


TABLA Il 


Tipos de Tareas Grupo experimental Grupo experimental Grupo control 
1 2 


41 47 27 


J] 

2 5 IS 9 
3 8 17 21 
4 5 6 14 
5 41 15 29 


En el grupo experimental | fueron escogidas tareas mucho más com- 
plejas que en el grupo experimental 2. En el grupo de control los indica- 
dores fueron también comparativamente altos, lo que, evidentemente, pue- 
de explicarse por el carácter inadecuado de la autoevaluación o por el 
atractivo de los estudios, los cuales animaron la vida escolar diaria. 

La disposición para realizar tareas intelectuales de elevada dificultad 
también resultó más notable en el grupo experimental | que en el grupo 
experimental 2. Lo mismo podemos decir también sobre la disposición 
para realizar una tarea análoga a aquellas cuya realización provocó ante- 
riormente dificultades (aqui la perseverancia en la superación de las difi- 
cultades de carácter cognoscitivo en general se manifiesta todavia poco: 
mientras más complejo es el problema, menor será la disposición para re- 
solver los problemas siguientes de este tipo). En la fundamentación de la 
elección de la asignatura sobre cuyo material debían resolverse los proble- 
mas, la frecuencia relativa de referencias a los motivos cognoscitivos resul- 
ta mayor para el grupo experimental | que para el grupo experimental 2 
y para el grupo de control (en todos los grupos el primer lugar se concede 
a los motivos relacionados con la autoexpresión). 

Son algo más elevadas en el grupo experimental | (especialmente en el 
grupo experimental | b) las correlaciones entre los diferentes datos sobre 
la expresividad de los intereses cognoscitivos en comparación con el grupo 
experimental 2 y con el grupo de control, e indican una estabilidad más 
elevada de los intereses cognoscitivos de los escolares de este grupo. La co- 
rrelación (despúes del experimento) entre el grado de expresividad de los 
intereses cognoscitivos y el nivel de los resultados del trabajo mental en el 
grupo experimental | también fue superior a la del grupo experimental 2. 

De esta manera, los resultados de los estudios demuestran en general 
que el experimento instructivo ejerció una determinada influencia sobre el 
desarrollo de los intereses cognoscitivos de los alumnos. 

Los materiales de dicha investigación permiten afirmar que la introduc- 
ción del curso de Fisica en quinto grado sobre la base de la actividad do- 
cente que se estructura en correspondencia con la estrategia de lo abstracto 
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a lo concreto. no solo es posible (lo que dudan hasta el momento algunos 
pedagogos y psicólogos), sino que también da determinado efecto desarro- 
llador, contribuyendo a formar en los escolares generalizaciones y concep- 
tos teóricos. a comprender los procesos cognoscitivos y los intereses cog- 
noscitivos. Los resultados pedagógicos obtenidos en nuestro experimento 
indican las posibilidades potenciales que posee el nuevo tipo de enseñanza 
y que deben ser realizadas plenamente en el futuro. 

El experimento instructivo realizado por nosotros constituye una de las 
variantes de realización de la concepción de la actividad docente, la cual 
puede ser mejorada o incluso sustituida por otra en el futuro. Asi, por 
ejemplo, la introducción en la fisica puede comenzar por el estudio del 
concepto energía, estableciendo más tarde la relación entre este y otros 
conceptos fundamentales. La propia introducción de los escolares en la fisi- 
ca puede representar la concreción de la introducción en las ciencias na- 
turales. Este enfoque podria garantizar la interrelación de las disciplinas de 
ciencias, asi como también una elevada efectividad de todo el proceso do- 
cente. 


Resumen 


Sobre la base de la estrategia de la enseñanza a partir de la ascención de lo abstracto 
a lo concreto, se llevó a cabo un experimento de enseñanza en Fisica con dos grupos 
experimentales (del quinto grado). En relación con el entrenamiento de los concep- 
tos básicos de fisica. el nivel de generalización, el uso consciente de los métodos, y 
(a nivel elemental) el desarrollo de los intereses cognoscitivos, se observó una clara 
superioridad dentro del grupo experimental en el que se aplicó la estrategia de en- 
señanza mencionada. 


A.V. Zajarova, ME. Botsmanova 
III. 9 LAS PARTICULARIDADES DE LA REFLEXIÓN 
COMO NEOFORMACIÓN PSÍQUICA 
EN LA ACTIVIDAD DOCENTE 


Un momento importante de la concepción psicológica de la actividad do- 
cente es la distinción de la reflexión como neoformación psiquica de la 
edad preescolar menor. La reflexión, concebida como la habilidad del su- 
jeto para distinguir, analizar y relacionar con la situación objetal sus pro- 
pios procedimientos de actividad, es considerada por los investigadores 
como un rasgo fundamental del pensamiento teórico [V.V. Davidov, 
1972] 

Desde el punto de vista psicológico, la reflexión constituye un fenóme- 
no pluridimensional y especifico según la estructura y las condiciones de 
su formación. Incluye en si momentos de la actividad tales como la con- 
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frontación de sus condiciones y objetivos; la determinación de los medios 
y procedimientos de transformación del objeto, presentes en la situación y 
en la experiencia del sujeto. la determinación de la suficiencia (o insuficien- 
cia) para conseguir el objetivo, la elaboración de una estrategia por pasos; 
la consideración y procesamiento de la retroinformación que demuestra el 
grado de adecuación de cada etapa de solución a los objetivos del proble- 
ma. La integridad de la investigación realizada por el sujeto actual durante 
la solución del problema puede ser diferente. Sin embargo, el análisis teó- 
rico supone su consideración total; ella va acompañada de la comprensión 
del nivel de representación en ese problema concreto de determinada clase 
de problemas, y se apoya en el descubrimiento de las relaciones sustancia- 
les entre los elementos del problema. 

En la actividad intelectual del hombre la reflexión cumple una seria 
función: regula el proceso de búsqueda de la solución del problema, es- 
timula el planteamiento y sustitución de las hipótesis, garantiza la co- 
rrección de su valoración. Podemos suponer que precisamente la re- 
flexión es uno de los mecanismos psicológicos fundamentales que garan- 
tizan el funcionamiento del pensamiento como sistema autorregulador. 

La tarea de nuestra investigación fue el estudio experimental de las 
formas de funcionamiento de la reflexión en la actividad mental de los 
alumnos, del papel de la reflexión en la actividad mental de los alum- 
nos. del papel de la reflexión en la regulación de esta actividad y de la 
relación con algunas caracteristicas de la personalidad. 

En la edad escolar menor la formación de la reflexión, que consti- 
tuye una de las neoformaciones centrales de esta edad, tiene lugar en el 
proceso de la actividad docente. Las neoformaciones, como señalo L.S. 
Vigotski [1972] caracterizan la esencia de una etapa evolutiva; acumu- 
lan en si los cambios que tienen lugar en la actividad y en la persona- 
lidad del niño, lo cual dicta, desde nuestro punto de vista, la necesidad 
de estudiar el carácter especifico de la interacción de la reflexión con las 
particularidades de la personalidad del sujeto. Entre tanto, hasta el mo- 
mento se han sometido principalmente a un estudio especial los aspectos 
de la reflexión que tienen que ver con la actividad, y sus “salidas'' a la 
personalidad no se han estudiado. 

El carácter especifico de la actividad docente está relacionado con los 
cambios que tienen lugar en el propio alumno como sujeto de la actividad. 
La subjetividad de la actividad docente es también un factor importante 
que acumula en si la interacción de los aspectos de la actividad que tie- 
nen que ver con la personalidad y con las operaciones al margen de la ac- 
tividad. En nuestra investigación se analiza la cuestión de la interacción de 
los aspectos de la reflexión que tienen que ver con la personalidad y con 
la actividad, y que se garantiza con el control y la autovaloración como 
medios de autorregulación. 

La formación plena de las acciones de control y evaluación es tanto la 
condición del proceso de formación de la reflexión como el medio de fun- 
cionamiento. A través de la formación planificada de las acciones de con- 
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trol y evaluación podemos aproximarnos en mayor grado a la influencia 
dirigida sobre la formación de la reflexión. 

Para llegar a la solución de las cuestiones planteadas en la investigación 
fue necesario hallar un procedimiento metodológico que permitiera deter- 
minar y registrar los componentes de la reflexión, la medida de su incor- 
poración al proceso del pensamiento, asi como demostrar la función regu- 
ladora de la reflexión. A esta condición respondió, desde nuestro punto de 
vista, el problema para reproducir un modelo discreto oculto al sujeto, con 
la utilización de una información que contiene la evaluación de las trans- 
formaciones por pasos realizadas por el sujeto. Nosotros aplicamos el pro- 
blema elaborado en el Instituto de investigaciones cientificas de psicologia 
pedagógica de la Academia de Ciencias Pedagógicas de la RDA, el cual lle- 
va el nombre convencional de “Mosaico”. 

El modelo fue una combinación de bolitas de colores (3 - 4 colores). El 
problema planteado al sujeto incluia establecer el color y el lugar donde se 
encuentra cada bolita. Toda la actividad de los sujetos investigados se 
desarrolló mediante la organización de diferentes combinaciones con las 
bolitas de colores, para lo cual se entregaron juegos de bolitas de seis co- 
lores. El experimentador informó a los sujetos acerca de la coincidencia 
(no coincidencia) con el modelo, del color de cada bolita utilizada por ellos 
y de su lugar en la combinación. Para esto se contempló una señalización 
especial, cuyos signos todos se mencionaron en la instrucción. 

De esta manera, el proceso de solución del problema se desarrolló con 
el registro exterior de cada paso y de todas las etapas de solución: las par- 
ticularidades de solución registradas en el plano externo permanecieron 
ante los ojos del sujeto. A los fines de normalizar el experimento se intro- 
dujo un elemento nivelador, es decir, un primer paso idéntico para todos, 
y la información necesaria. 

No hubo relaciones naturales ni relaciones directas entre los elementos, 
ni en el modelo, ni en cada situación de transformación tomada en parti- 
cular. La inclusión de información valorativa reglamentó el sistema: cada 
transformación siguiente, en relación con la anterior, tuvo la posibilidad de 
ser natural, puesto que las relaciones entre los elementos del problema es- 
taban mediatizadas por la información del experimentador. El descubri- 
miento de estas relaciones también fue una tarea psicológica del investi- 
gado. 

El planteamiento de hipótesis sobre el procedimiento de acción en las 
etapas primarias de la solución debia tener el carácter de acceso y contem- 
plar las vias para su comprobación. La sustitución de hipótesis durante la 
solución podía ser tanto caótica, no calculada para una comprobación rigi- 
da, como regulada por el análisis de los datos del problema y de la infor- 
mación acumulada que contiene la evaluación de los pasos de la solución. 
A medida que se acumulaba información, aumentaba la posibilidad de la 
comprobación rigida de las hipótesis planteadas sobre el procedimiento de 
acción. Cuando el análisis del ''campo" de solución era completo, el inves- 
tigado podia distinguir el principio fundamental de la solución consistente 
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en la búsqueda regular de pasos estrictamente condicionados. Cuando el 
análisis del sistema era incompleto (análisis por hileras), las hipótesis plan- 
teadas no podian ser comprobadas, y la posibilidad de solución del proble- 
ma en estos casos dependia solo de la acción de una serie de factores ca- 
suales. 

Nosotros supusimos que la integridad del análisis del sistema del '*cam- 
po" de la solución, el procedimiento de sustitución de las hipótesis, ya sea 
natural o casual, asi como también el carácter de la búsqueda de pasos es- 
trictamente condicionados, constituyen los indicadores fundamentales 
(para este problema) del nivel de formación de la reflexión. Además, no- 
sotros tomamos en consideración factores tales como la presencia del tras- 
lado del procedimiento de solución de un problema experimental a proble- 
mas de control (el éxito de la solución de los últimos), las expresiones de 
los alumnos durante la solución, en particular la existencia o ausencia de 
juicios de anticipación y de preguntas, el carácter del autoinforme al ter- 
minar la solución, etcétera. 

En aquellos casos en que el que resuelve haya tenido dificultades, se in- 
trodujo la sugerencia, cuyo objetivo fue orientar al sujeto en el análisis del 
sistema. Las transformaciones por pasos de la situación del problema po- 
dian ser tanto fundamentadas como casuales. La información valorativa 
del experimentador corrigió la situación. El análisis dio, al sujeto que re- 
alizaba la solución, la posibilidad de plantear una hipótesis sobre el proce- 
dimiento efectivo de acción y de crear el modelo teórico del paso siguiente. 
Cada nueva situación suponia la posibilidad de realizar varias direcciones 
de análisis y de obtener una serie de conclusiones. Cada transformación 
realizada por el sujeto reflejaba su evaluación subjetiva de la situación, en 
la que se sintetizaba el análisis de las condiciones, objetivos y medios de 
la solución del problema. Precisamente esta evaluación condicionó el plan- 
teamiento de la hipótesis y la selección de los medios para su comproba- 
ción. 

De esta manera, cuando el problema es aparentemente sencillo, es de- 
cir, reproducir un modelo compuesto de tres elementos (en los problemas 
de control a veces se introducen cuatro elementos), su Solución constituye 
un proceso complejo. 

Después de plantear la instrucción se le hicieron preguntas al sujeto con 
el fin de esclarecer su valoración del grado de dificultad del problema y de 
las posibilidades propias para su solución. 

Para analizar los datos obtenidos nosotros elaboramos un esquema que 
determina la medida de representación de los distintos componentes de la 
reflexión en las soluciones de los sujetos. Este esquema incluye los elemen- 
tos siguientes: 


l. Particularidades del análisis del sistema (''campo' de solución, su desarrollo): 
1) total; 2) parcial (por hileras); 3) ausencia de análisis del sistema. 

En estos indicadores se determina el carácter especifico del análisis y la evalua- 
ción que hacen los investigados de los datos del problema. 

NH. Particularidades de la sustitución por pasos de las hipótesis de solución: 1) 
sustitución de las hipótesis regulada por el análisis del sistema; 2) sustitución de las 
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hipótesis no regulada por el analisis del sistema, 3) variante especifica de sustitución 
de las hipótesis. la cual consiste en la demora peculiar en el '"'encajonamiento"' en 
la hipotesis no confirmada Nosotros hemos denominado convencionalmentce a este 
fenómeno hipótesis pegajosa: 4) sustitución caótica de las hipótesis. 

En estos indicadores, a su vez, se manifiesta el caracter especifico de la elabora- 
ción por parte de los sujetos de la estrategia por pasos. del procedimiento de solución 
del problema. 

111. Particularidades de búsqueda de los pasos en el proceso de solución: |) bús- 
queda consecutiva de los pasos condicionados por la información obtenida. es decir, 
de los pasos comprobables; 2) su búsqueda incidental. 3) ausencia de búsqueda de 
pasos comprobables. 

Este grupo de indicadores demuestra la existencia o ausencia en los sujetos de 
una evaluación de los medios escogidos como medios suficientes y adecuados a los 
datos del problema. 


Todos estos indicadores, tomados en conjunto, caracterizan las particu- 
laridades de la consideración y procesamiento por parte del sujeto de la in- 
formación obtenida en el proceso de solución, información que permite 
evaluar la adecuación de los medios de solución escogidos por el.. 

Las expresiones de los sujetos investigados también fueron analizadas 
según determinado esquema: a) expresiones relacionadas con la aceptación 
de la instrucción: b) expresiones en el proceso de solución y al terminar la 
solución: c) respuestas de los alumnos a las preguntas, las cuales caracte- 
rizan la valoración del nivel de dificultad del problema y de las posibili- 
dades subjetivas para su solución. " 

La caracterización de las diferentes combinaciones de los componentes 
de la reflexión distinguidos por nosotros, sirvió de base para constatar el 
nivel de formación de la reflexión. 

En el experimento participaron 110 alumnos de primero a cuarto grado 
(20, 20, 40 y 30 alumnos respectivamente). 

En correspondencia con los datos obtenidos, las diferencias fundamen- 
tales en los indicadores señalados por nosotros se descubrieron entre se- 
gundo y tercer grados: los datos de primero y segundo, y de tercero y cuar- 
to resultaron semejantes. Debido a esto consideramos posible analizar pri- 
mero los datos obtenidos en dos grupos de sujetos: grupo A, alumnos de 
primero a segundo grado; grupo B. alumnos de tercero a cuarto grado. 

El 40% de los alumnos del grupo A resolvió con exito el problema y 
en el grupo B, 80 %, Solo la cuarta parte de los alumnos del grupo B realiza 
el análisis completo del sistema. Para los alumnos del grupo A este tipo de 
análisis resultó inasequible. Al mismo tiempo, ya en el grupo A más de la 
mitad de los alumnos (60%) realizaban el análsis parcial del sistema. Ge- 
neralmente este análisis abarcaba de dos a tres lineas de desarrollo. Si en 
el grupo A 40% de los sujetos no estaba en condiciones de realizar aunque 
fuera el análisis parcial del sistema. tenemos que en el grupo B esta cifra 
fue de solo 13%. Resultaron muy significativas las diferencias entre los 
grupos A y B en la aplicación de la sustitución de las hipótesis regulada por 
el análisis del sistema (25 y 75%). Al mismo tiempo, las diferencias entre 
los grupos en cuanto a la existencia de hipótesis pegajosas” y caóticas son 
insignificantes. 
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Resultados semejantes se obtuvieron según los parámetros del análisis 
del sistema y de la búsqueda de pasos comprobables. Esto se explica por- 
que la búsqueda conserutiva de pasos comprobables es posible solo cuan- 
do el análisis del sistema es completo. Al mismo tiempo, el análisis parcial 
del sistema puede no conducir incluso a la búsqueda incidental de pasos 
comprobables. 

Citemos datos que caracterizan la especificidad de la sustitución de las 
hipótesis del procedimiento de acción en el proceso de solución, a los 
alumnos que resolvieron con éxito el problema y a los que no pudieron re- 
solverlo. 

Entre los que resolvieron correctamente el problema. 44% manifestó 
una sustitución regulada de las hipótesis en el proceso de solución. es decir, 
cada hipótesis siguiente sobre el procedimiento de acción fue planteada por 
los sujetos sobre la base del análisis completo del sistema. Al mismo tiem- 
po, en 56% de los investigados se observaron casos en que la sustitución 
regulada de las hipótesis surgió en el proceso de solución, desplazando los 
casos de planteamiento de las hipótesis caóticas, 'pegajosas'' o combina- 
das (31, 17 y 8% respectivamente). Hay que señalar que la existencia de 
la sustitución combinada de las hipótesis resultó productiva en aquellos ca- 
sos en que se combinó con la búsqueda incidental de pasos comprobables. 
En los alumnos que no resolvieron el problema, la sustitución combinada 
de las hipótesis se observó en 15% de los casos, sin embargo en estos casos 
faltó la búsqueda de pasos comprobables. En 70% de los que no resolvie- 
ron el problema se notó la sustitución caótica de las hipótesis, mientras que 
en 15% hubo casos de planteamiento de hipótesis "pegajosa". Llama la 
atención el hecho de que en 26 % de los casos de no solución del problema, 
se observó el análisis parcial del sistema. pero este se combinó con el pro- 
cedimiento no productivo de planteamiento de las hipótesis sobre el proce- 
dimiento de acción. Cuando no hubo búsqueda de pasos comprobables, 
esta no condujo a la solución. 

De esta manera. los resultados obtenidos dan base para decir que la 
combinación de una serie de componentes de la reflexión, señalados por 
nosotros, condujo a la solución exitosa del problema. Podemos constatar 
por lo menos dos niveles de reflexión. El primero y más elevado incluye 
el análisis completo de la situación del problema. la sustitución regulada 
de las hipótesis sobre esta base, y la búsqueda consecutiva del principio ge- 
neral de solución (el cual, en nuestro problema, es la necesidad de buscar 
pasos estrictamente condicionados). En estos casos el problema se resolvió 
de una manera más productiva y con la cantidad minima de pasos. El se- 
gundo nivel se caracteriza por el análisis parcial de la situación del proble- 
ma, por la combinación de los tipos de sustitución de las hipótesis, de la 
cual el sujeto pasa durante la solución, a la sustitución regulada de las hi- 
potesis y a la búsqueda de pasos comprobables. En este caso la solución 
del problema se demoró. La ausencia de reflexión se notó cuando no tuvo 
lugar el análisis del sistema. las hipótesis planteadas tenían un carácter ca- 
sual, caótico o “pegajoso” y cuando faltaba la búsqueda de pasos compro- 
bables. 
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La distinción de los niveles de reflexión señalados permite plantear la 
cuestión sobre las vias y condiciones de su formación y sobre los indica- 
dores de la medida de su nivel de formación. 

El primer paso en la solución del problema permite determinar la ac- 
titud del sujeto ante el procedimiento de las propias acciones, el carácter 
específico del análisis, y la mayor o menor plenitud de la investigación de 
los medios y fundamentos de la actividad propia, plenitud que conduce a 
la estructuración (inmediata o prolongada) del procedimiento generalizado 
de solución. 

El nivel más elevado de formación de la reflexión se caracteriza porque 
el análisis de la situación del problema es al mismo tiempo análisis de las 
acciones propias, cuya profundidad y plenitud garantizan la elaboración 
del procedimiento general de solución. Con este nivel de reflexión. la va- 
loración de la medida del avance propio es adecuada, y constituye una base 
suficiente para crear el modelo teórico de cada paso siguiente. 

El segundo nivel de reflexión se caracteriza porque el análisis de las 
acciones propias no tiene un abarque total. El sujeto analiza la actividad 
propia no como un sistema, sino como un conglomerado de elementos ca- 
suales. Esto conduce a la omisión de algunos eslabones sustanciales y, co- 
rrespondientemente al planteamiento caótico de las hipótesis sobre el pro- 
cedimiento de acción; sin embargo, da la posibilidad de acumular informa- 
ción, como resultado de lo cual surge la posibilidad de pasar a la hipótesis 
regulada y a la búsqueda del procedimiento general. 

Hay que señalar que el establecimiento de la medida de la formación 
de la reflexión y de su nivel, se hace dificil para el investigador, ya que sus 
manifestaciones en la actividad. especialmente en las primeras etapas de la 
solución, pueden no notarse y estar enmascaradas por las deficiencias del 
control y la evaluación. En este caso, el que resuelve el problema acepta 
prematuramente como fiable lo supuesto como hipótesis, se estanca en ella 
y sobreesta base programa erróneamente sus acciones ulteriores. El recha- 
zo de esta hipótesis pegajosa puede ser subjetivamente dificil y en ocasio- 
nes está acompañado de reacciones afectivas. En estos casos, solo el paso 
a un segundo problema puede poner de manifiesto el nivel de reflexión 
existente, es decir, la reflexión puede tener un periodo latente peculiar. En 
nuestros experimentos, en 21% de los casos, cuando el primer problema 
no fue resuelto se resolvió el segundo, es decir, se llevó a cabo el traslado 
del procedimiento de solución del problema no resuelto al segundo proble- 
ma. En todos estos casos, durante la solución del primer problema se pudo 
observar un análisis parcial del sistema y la manifestación de casos de 
combinación de hipótesis regulada y pegajosa. 

Cuando la reflexión no está formada, las acciones propias no se some- 
ten a análisis, las hipótesis acerca del procedimiento de acción se plantean 
y sustituyen caóticamente, la actividad no está dirigida y prácticamente se 
disgrega. 

El analisis de los materiales obtenidos en nuestros experimentos, rela- 
cionados con la solución de problemas de control. proporciona datos com- 
plementarios a la caracterización de la reflexión. El traslado del procedi- 
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miento de solución a otros problemas ulteriores se realizó en 83% de los 
que resolvieron el primer problema. En esta cifra entraron todos los suje- 
tos que manifestaron un elevado nivel de reflexión, es decir, que realizaron 
el análisis completo del sistema, la sustitución regulada de las hipótesis del 
procedimiento de acción, y la búsqueda consecutiva de pasos estrictamente 
condicionados. Entre los sujetos que se caracterizan por una reflexión del 
segundo nivel. no hay un cuadro tan homogéneo: solo 71% de estos inves- 
tigados realizaron el traslado del procedimiento de solución. El hecho de 
que la reflexión del segundo nivel no de 100 % de traslado del procedimien- 
to de solución a toda la clase del problema es, por una parte, una prueba 
más de su falta de cabalidad y, por otra parte, indica que este nivel de re- 
fNexión puede considerarse como una determinada etapa en el camino ha- 
cia su formación. 

Si confrontamos con esto el hecho descrito anteriormente del traslado 
(en algunos casos) del procedimiento desde el problema no resuelto, hecho 
que descubre la presencia de un periodo latente de funcionamiento de la 
reflexión, entonces obtendremos la caracterización de la reflexión como 
formación compleja con una estructura de muchos factores y una via de 
muchos niveles para formar también variadas formas de funcionamiento. 

Pasemos al análisis de las reacciones verbales de los sujetos, las cuales 
permitieron obtener datos sobre algunas caracteristicas de la personalidad 
de los alumnos. 

Ante todo, señalemos el hecho de que los sujetos con indicadores de 
una reflexión completa aceptaron la instrucción desde la primera presen- 
tación y muy pocas veces hicieron preguntas precisas. No se registraron en 
este grupo preguntas inadecuadas. En el grupo con indicadores de refle- 
xión de segundo nivel, el 81 % de los sujetos aceptó la instrucción desde la 
primera presentación; 18%, desde la segunda presentación. En este grupo 
ya aparecen preguntas inadecuadas. En el grupo con indicadores de nivel 
cero de reflexión solo 7% de los alumnos acepto la instrucción desde la pri- 
mera presentación; 93%, desde la segunda y la tercerá. En este grupo se 
nota una mayor cantidad de preguntas inadecuadas hechas por los sujetos. 

Los juicios de anticipación en el proceso de solución del problema fue- 
ron expresados por más de la mitad de los alumnos en el grupo de los que 
solucionaron el problema; en esta cifra entraron todos los alumnos con in- 
dicadores de reflexión completa y cerca de 30% con indicadores de re- 
flexión incompleta. En el grupo de los que no resolvieron el problema, los 
juicios de anticipación fueron expresados solo por dos sujetos de un total 
de 38 y, precisamente, por aquellos en los cuales se notó el traslado del 
procedimiento de solución desde el problema no resuelto. 

Hay que hacer la salvedad de que en el experimento se registraron solo 
reacciones surgidas espontáneamente en lo que se refiere a los sujetos que 
no fueron estimulados de manera especial para este tipo de verbalización. 
Por esto, nosotros no podemos afirmar con seguridad que los juicios de an- 
ticipación no hubieran podido ser expresados si los sujetos hubieran reci- 
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bido la instrucción correspondiente. Pero la correlación de las expresiones 
anticipadoras espontáneas determinada en nuestros materiales resulta bas- 
tante demostrativa. 

Las expresiones que demuestran la orientación hacia el procedimiento 
de solución tuvieron lugar en todos los alumnos con indicadores de re- 
flexión de segundo nivel. En el grupo que mostró un nivel cero de reflexión 
no hubo estas expresiones. 

Es importante señalar el hecho de que entre los que no resolvieron el 
problema, los mismos dos alumnos que mostraron el traslado del proce- 
dimiento desde el problema no resuelto. manifestaron orientación hacia el 
procedimiento de acción durante la autoinformación. Este hecho demues- 
tra que estos alumnos, de todas formas. distinguieron el procedimiento de 
solución. aunque sobre la base de un análisis incompleto. La sustitución 
caótica de las hipótesis y la existencia de una hipótesis ''pegajosa” no pu- 
dieron dejar de conducir al hecho de que el procedimiento no fuera rea- 
lizado durante la solución del primer problema. Precisamente aqui, como 
nosotros suponiamos, tuvo lugar el fenómeno del periodo latente de la re- 
Nexión. En el segundo problema esta reflexión latente condicionó una bús- 
queda más dirigida y una comprobación más estricta de los pasos, lo que 
condujo a su solución. 

Un grupo particular entre las reacciones verbales lo constituyen los jui- 
cios que expresan la valoración de la situación del problema y de las po- 
sibilidades subjetivas de su solución por parte de los propios sujetos. Estas 
valoraciones pudieron dividirse con bastante exactitud, según la modali- 
dad. en dos grupos: algunos niños se expresaron de una manera categórica 
y segura; otros de una manera más cautelosa. insegura y problemática. 

Analicemos la distribución de los juicios con predominio de una u otra 
modalidad, en los grupos con diferentes niveles de desarrollo de la re- 
flexión. 

Entre los alumnos que manifestaron el nivel más alto de reflexión, la 
inmensa mayoria (75%) no estaban seguros de si mismos, 12,5% actuaron 
de manera segura y 12,5% expresaron juicios diferentes en cuanto a la mo- 
dalidad. 


En los alumnos que manifestaron el segundo nivel de reflexión se re- 
duce el número de juicios que expresaron inseguridad (34%), aumenta la 
cantidad de expresiones seguras (19%) y de expresiones mixtas (47 %). Es- 
tas mismas tendencias se observan en el grupo con nivel cero de desarrollo 
de la reflexión: se reduce la cantidad de juicios problemáticos (18%), au- 
menta el número de expresiones categóricas (36%), y solo la cantidad de 
expresiones mixtas permanece aproximadamente igual (46 %). 


Veamos los datos que caracterizan la valoración que hacen los sujetos 
del nivel de dificultad de la solución del problema. 

El grupo de alumnos con una reflexión plena. valoraron unánimemente 
el problema como no dificil. Sin embargo, hay que señalar que casi todos 
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los sujetos de este grupo evitaron los juicios categóricos. Ellos decian: '*No 
es muy dificil'*, 'Regular”, etcétera. 

En el grupo con una reflexión incompleta, una cantidad igual de alum- 
nos (41%) caracterizó el problema como dificil y como no dificil simultá- 
neamente, aqui se pudo observar una cantidad no grande de investigados 
(18 9%) que se negó a valorar de una manera univalente la situación (dije- 
ron. **No sé"). En el grupo con una reflexión cero, la mitad de los alumnos 
expreso su parecer ante el problema como un problema dificil (50 %), 42% 
valoró el problema como no dificil y 8% se negó a valorarlo. 

Despiertan un interés particular los datos que caracterizan la modalidad de 
las expresiones de los sujetos durante la valoración del nivel de dificultad de 
la solución del problema. El análisis demuestra que la reducción del nivel de 
reflexión va acompañada del aumento de la cantidad de juicios seguros y de 
la disminución de la cantidad de juicios inseguros. En el experimento a cada 
sujeto se le hizo la pregunta siguiente: "¿Crees que podrás realizar este pro- 
blema?”. Las respuestas a esta pregunta. las cuales constituyen juicios auto- 
valorativos. pueden caracterizarse de la manera siguiente. 

Los alumnos con el nivel más alto de reflexión dan valoraciones cau- 
telosas (inseguras): **Puede ser que si", '*Pienso que si'', **No sé". Estos ni- 
ños no expresan juicios categóricos ni positivos ni negativos. Atrae la aten- 
ción el hecho de que ellos no dan en general valoraciones negativas (ni en 
una ni en otra modalidad). Entre los escolares con una reflexión incomple- 
ta se observa una mayor incoherencia de los juicios autovalorativos. En ni- 
vel cero de reflexión se relaciona con la mayor seguridad en sus posibili- 
dades. 

De esta manera, la distribución de los juicios autovalorativos según la 
modalidad, también mostró la relación univalente de ellos con el nivel de 
reflexión: la disminución del nivel de reflexión corresponde al aumento 
de la seguridad en si mismo. En general podemos constatar que el análisis 
de los datos obtenidos permite trazar algunas tendencjas generales en la co- 
rrelación de la valoración y de la autovaloración con los niveles de 
desarrollo de la reflexión. El primer hecho cardinal que se determinó en 
nuestros materiales consiste en que con el aumento del nivel de reflexión 
se observa un aumento de la cantidad de valoraciones cautelosas, problé- 
micas e inseguras tanto de la situación del problema como de sus posibi- 
lidades para solucionarlo. En nuestra opinión este hecho indica que en 
aquellos alumnos en los cuales se ha formado un nivel más alto de refle- 
xión se desarrolla una actitud teórica ante el objeto de actividad. el cual 
contiene inmanentemente la incertidumbre y también una actitud teórica 
ante si mismo como sujeto de la actividad encaminada a transformar este 
objeto. De aqui que la incertidumbre "penetre" también en la autovalora- 
ción determinando su forma cautelosa de expresión. 

Según todos los indicadores señalados por nosotros, el grupo de sujetos 
que manifestó una reflexión incompleta ocupó una posición intermedia. 
Según algunos indicadores, este grupo tiende al grupo de la reflexión com- 
pleta y según otros indicadores, al grupo con reflexión cero. Al igual que 
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los sujetos con el primer nivel de reflexión, estos alumnos expresan auto- 
valoraciones categóricamente poco seguras. También son semejantes en es- 
tos grupos los datos que caracterizan la salida del sujeto de una situación 
que requiere la actualización de los juicios autovalorativos. En el gru- 
po que mostró reflexión cero se detectó una proximidad más estrecha en 
la valoración de la situación del problema: una cantidad casi igual de su- 
jetos en estos grupos según los indicadores que caracterizan la indetermi- 
nación en la valoración. En general, podemos constatar el hecho de que en 
la valoración de la situación del problema, el grupo intermedio (con re- 
flexión incompleta) manifiesta una tendencia al grupo con reflexión cero, 
mientras que en la autovaloración, los indicadores del grupo medio se 
aproximan a los indicadores del grupo con un elevado nivel de reflexión. 
La naturaleza psicológica de este fenómeno requiere un estudio especial. 

Entre los materiales que caracterizan la actividad de los investigados 
con un nivel cero de reflexión, merece ser mencionado el hecho de la ina- 
decuación de sus valoraciones y autovaloraciones: 42% de los escolares 
valora el problema como un problema no dificil y 63 % pronostica la po- 
sibilidad de su solución, y no lo solucionan. 

Los datos obtenidos en la investigación permitieron establecer que en 
la actividad mental de los alumnos durante la solución de los problemas, la 
reflexión funciona de diferentes formas, que reflejan los distintos niveles de 
su formación; permitieron distinguir los parámetros fundamentales que ca- 
racterizan estos niveles. 

El nivel más elevado de reflexión, el cual garantiza la solución produc- 
tiva del problema y el traslado del procedimiento de solución a la clase de 
problemas, puede ser caracterizado como un nivel de actividad mental en 
el cual el análisis de las condiciones, medios y objetivos del problema está 
orientado a las relaciones y vinculos sustanciales y genéticamente origina- 
les. Este análisis constituye la base del pensamiento teórico (V.V. Davi- 
dov). La reflexión de alto nivel se manifiesta en la inclusión total de los ele- 
mentos de la situación del problema, se caracteriza por la tendencia a la 
búsqueda del principio de solución y de su procedimiento general, con el 
análisis simultáneo de las acciones propias, tanto en el proceso de la con- 
fección pronóstica de sus programas y de la anticipación de las posibles va- 
riantes de acciones y de sus resultados, como en el proceso de solución 
práctica del problema con la evaluación de las acciones manuales e inte- 
lectuales. El planteamiento y sustitución de las hipótesis del procedimiento 
de solución en este nivel, se regulan directamente por el análisis de la si- 
tuación del problema cuando existe una “extracción” completa de la infor- 
mación. Este nivel de formación de la reflexión garantiza también un nivel 
más alto de regulación de la actividad. El pensamiento, en este nivel, in- 
terviene como sistema autorregulado cerrado. La reflexión total determina 
la actitud teórica ante el objeto como contentivo inmanente de la indeter- 
minación. determina su valoración con la orientación hacia la posibilidad 
de hacer transformaciones no previstas. Una consecuencia de esto puede 
ser el carácter especifico de los juicios autovalorativos de los alumnos con 
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indicadores de reflexión completa. La llamada inseguridad en si mismos de 
estos alumnos es en realidad la función del enfoque problemático del ob- 
jeto, el cual excluye la posibilidad de expresar juicios categóricos. Al mis- 
mo tiempo, esta cautela no bloquea en ninguna medida la actividad inte- 
lectual de los alumnos: ellos manifiestan disposición para investigar la si- 
tuación desconocida. 

El segundo nivel de reflexión señalado por nosotros se caracteriza, ante 
todo, por el análisis incompleto de las condiciones y medios de solución del 
problema por una parte, y por un análisis que no abarca totalmente las ac- 
ciones propias. por otra parte. En este nivel de desarrollo de la reflexión 
en los niños se pueden observar casos en que hay manifestaciones de la 
tendencia hacia la búsqueda del principio general de solución y de su pro- 
cedimiento general; sin embargo, ellos no realizan esta búsqueda consecu- 
tivamente. En las etapas iniciales de la solución del problema, el plantea- 
miento de las hipótesis en cuanto al procedimiento de acción puede tener 
un carácter casual; solo en el proceso de solución el sujeto pasa a una 'ex- 
tracción" más completa de la información y, sobre esta base, el plantea- 
miento y la sustitución de la hipótesis se reglamentan. condicionándose por 
una comprobación más estricta de su fiabilidad. Los alumnos con indica- 
dores de este nivel de reflexión anticipan sus acciones y sus posibles resul- 
tados; sin embargo, esta anticipación puede ser defectuosa, puesto que está 
determinada por una comprobación insuficientemente estricta de las hipó- 
tesis planteadas anteriormente. La reflexión incompleta no es un mecanis- 
mo suficientemente sólido de regulación de la actividad mental. El pensa- 
miento en este nivel no puede funcionar como un sistema que se autorre- 
gula, puesto que en este caso no está garantizado su aislamiento. En el 
proceso de solución del problema. los alumnos de este nivel de desarrollo 
de la reflexión necesitan de una corrección exterior y de un apoyo externo. 
Notemos que los alumnos de este grupo pudieron utilizar con bastante 
efectividad la sugerencia que se les propuso. En los juicios autovalorativos, 
el segundo nivel de reflexión se corresponde con la mayor incoherencia 
o dispersión de sus indicadores: aparecen juicios categóricos, autovalora- 
ciones negativas; se observa una “salida'' de la situación valorativa. Esto 
da bases para expresar el supuesto de que la autovaloración de'los alumnos 
de este grupo es inestable, como indicador de la no formación de los pa- 
rámetros personales de la actividad mental. 

El nivel cero de reflexión se caracteriza por la ausencia del análisis de 
las condiciones, medios y objetivos del problema en su conjunto, por la 
ausencia de una actitud ante las acciones propias y por la ausencia del pro- 
nóstico y de la valoración adecuada. El planteamiento de hipótesis sobre 
el procedimiento de acción y su sustitución tienen un carácter casual y caó- 
tico. La búsqueda del principio general de solución resulta imposible en es- 
tas condiciones. Los juicios de anticipación están prácticamente ausentes, 
la actividad mental de los alumnos puede ser caracterizada como una ac- 
tividad sin objetivo concreto, no reglamentada y no regulada; la ausencia 
de reflexión conduce a la descomposición real de la actividad. La autova- 
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loración de estos alumnos. generalmente, es inadecuada. debido a lo cual 
pierde su función reguladora. 


Resumen 


Este articulo aborda las peculiaridades de la reflexión como caracteristica principal 
del pensamiento teórico. Se determinaron, por medio de la investigación experimen- 
tal. los niveles de reflexión y las condiciones psicológicas para su formación. El con- 
cepto de reflexión posibilitó revelar las peculiaridades de la interrelación entre la per- 
sonalidad y los aspectos operacionales 
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111. 10 LOS MOTIVOS DOCENTE-COGNOSCITIVOS 
Y LAS VÍAS PARA SU INVESTIGACIÓN 


En los últimos años. en el marco de la concepción de la actividad docente, 
se ha comenzado una investigación sistemática acerca de la motivación de 
esta actividad [A.K. Markova. 1978b. 1979. 1980 y otros]. Esto se ha ini- 
ciado por el afan de analizar el proceso de estudio no solo desde el aspecto 
operacional (acciones, operaciones, procedimientos, métodos), sino tam- 
bien desde el punto de vista de la correlación de los aspectos operacional 
y motivacional del estudio; de avanzar por la via de eliminar la falta de re- 
lación entre los aspectos operacional y motivacional. que con frecuencia se 
observa al estudiar la actividad. 

El análisis del problema de la motivación de la actividad docente exige 
que se determinen los motivos especificos de esta actividad. El niño llega a 
la escuela guiándose fundamentalmente por motivos relacionados con el 
interés por la estancia en la escuela, por incorporarse a una actividad so- 
cialmente significativa; en la literatura pedagógica se le llama frecuente- 
mente a esta motivación posición de escolar. En el transcurso de la ense- 
ñanza en la escuela esta motivación sufre cambios; en algunos casos surge 
el interés por obtener una buena calificación; en otros, el interés por el pro- 
pio contenido de los conocimientos. Los motivos más adecuados para la 
actividad docente son los motivos docente-cognoscitivos. 

Expongamos brevemente la concepción que utilizamos en nuestra in- 
vestigación en cuanto a los motivos docente-cognoscitivos y sus niveles, en 
cuanto a la estrategia de su investigación, asi como en' cuanto a los pro- 
cedimientos metodológicos de su estudio que se adecuan a la concepción 
aceptada por nosotros de la esencia de los motivos docente cognoscitivos. 

La diferencia de los motivos docente-cognoscitivos 'respecto a los am- 
plios intereses cognoscitivos -señala D.B. Elkonin- consiste en que ellos 
están dirigidos no simplemente a la adquisición de información sobre un 
amplio conjunto de fenómenos de la realidad circundante. sino también 
a la asimilación de los procedimientos de acción en la rama concreta de la 
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asignatura que se estudia” [D.B. Elkonin, 1974, pp. 46-47]. D.B. Elkonin 
señala mas adelante la relación de los motivos docente-cognoscitivos con 
el contenido de la actividad docente. *'La actividad docente es una activi- 
dad dirigida que tiene como contenido el dominio de los procedimientos 
generalizados de acción en la esfera de los conceptos cientificos. De esta 
definición se deduce que esta actividad debe ser estimulada por motivos 
adecuados. Estos deben ser solo motivos directamente relacionados con su 
contenido. es decir, motivos de adquisición de los procedimientos genera- 
lizados de acción O, más sencillamente, motivos de desarrollo propio. de 
perfeccionamiento propio. Si logramos formar estos motivos en los alum- 
nos, entonces con esto mismo se refuerzan. enriqueciéndose con un nuevo 
contenido, aquellos motivos generales de actividad que están relacionados 
con la posición del escolar. con la realización de una actividad de impor- 
tancia social. Solo de esta manera los amplios motivos sociales se enrique- 
cen con un contenido concretamente relacionado con la actividad que rea- 
liza el escolar. Ahora la posición del escolar no es la simple posición del 
alumno que asiste a la escuela y cumple con esmero las indicaciones del 
maestro y las tareas para la casa, sino la posición de una persona que se 
perfecciona a si misma y que realiza al mismo tiempo una actividad de im- 
portancia social'' (Ídem. p. 46.). 

Esta concepción de los motivos docente-cognoscitivos da la posibilidad 
de destacar la necesidad de su formación en la escuela y la vigencia de su 
investigación psicológica. En los materiales del XXV y XXVI Congresos 
del PCUS se señala la importancia de formar en los escolares los procedi- 
mientos de adquisición independiente de los conocimientos y de la auto- 
superación constante; esto exige también una motivación adecuada en los 
escolares: el interés por los procedimientos de adquisición de los conoci- 
mientos, o sea, por los procedimientos de su actividad docente. En los uúl- 
timos tiempos se han venido estudiando con frecuencia, en las investiga- 
ciones psicológicas, los motivos cognoscitivos, entendidos estos como un 
amplio interés por el proceso del conocimiento, pbr la solución de proble- 
mas, por la superación de las dificultades durante el proceso del conoci- 
miento; en menor cuantía se ha estudiado el interés por los procedimientos 
de adquisición de los conocimientos y de cumplimiento de su actividad do- 
cente. Tampoco se han estudiado suficientemente las posibilidades evolu- 
tivas del proceso de formación de este motivo. 

La investigación psicológica exige, ante todo, la determinación del lu- 
gar que ocupan los motivos docente-cognoscitivos entre los demás motivos 
cognoscitivos. La proyección cognoscitiva de los escolares en la actividad 
docente puede tener, por lo menos tres niveles de desarrollo: 


el amplio motivo cognoscitivo, el cual determina la proyección hacia la 
asimilación de nuevos conocimientos: 

el motivo docente-cognoscitivo, el cual estimula a los niños a dominar 
los procedimientos de adquisición de los conocimientos; 

el motivo de autosuperación o autoestudio, el cual consiste en la ten- 


171 


dencia a perfeccionar constantemente los procedimientos de adquisi- 
ción de los conocimientos y su actividad docente y cognoscitiva en ge- 
neral. 


En la investigación psicológica es importante no solo señalar los niveles 
del motivo docente-cognoscitivo, sino también abordar el analisis de los 
mecanismos de reorganización de los motivos y del tránsito de un nivel de 
desarrollo de los motivos cognoscitivos a otro: la transformación de los 
amplios motivos docentes en motivos docente-cognoscitivos, es decir, el 
tránsito de los escolares de la orientación hacia el resultado de sus acciones 
la orientación hacia el procedimiento de ellas; la transformación de los mo- 
tivos docente-cognoscitivos en una disposición motivacional más madura: 
motivos de autoestudio, es decir, tránsito de la orientación del alumno ha- 
cia el procedimiento de sus acciones a la orientación hacia la estructura de 
su actividad en general, con la unidad de todos sus eslabones y componen- 
tes. 

El escolar comienza a estudiar en primer grado con amplios motivos 
cognoscitivos; los motivos docente-cognoscitivos deben formarse cuando 
se aproxima el momento de que el termine la escuela primaria; los motivos 
de autoestudio como tendencia hacia el perfeccionamiento constante de los 
procedimientos de adquisición de los conocimientos deben desarrollarse en 
los egresados de la escuela de nivel medio. 

Los motivos docente-cognoscitivos se forman durante la realización de 
la propia actividad docente [V.V. Davidov, A.K. Markova, E.A. Shumilin, 
1980], por eso ellos pueden considerarse como neoformaciones surgidas en 
el proceso de la actividad docente. Es necesario investigar estas particula- 
ridades de la actividad que conducen a la aparición de una neoformación 
como es el motivo docente-cognoscitivo. El contenido del presente articulo 
está encaminado a analizar las relaciones y dependencias que existen entre 
las particularidades de la actividad docente y el carácter delos motivos do- 
cente-cognoscitivos. 


Vayamos al analisis de la estrategia y el método de investigación de esta 
relación. La via general de estudio de los motivos en el ciclo de nuestras 
investigaciones consistió en realizar un amplio experimento formativo du- 
rante el cual se formen en los alumnos, componentes de la actividad do- 
cente (tarea docente, acciones docentes, acciones de autocontrol y de au- 
toevaluación) y después se observó la influencia del nivel de formación de 
la actividad sobre el estado de los motivos docente-cognoscitivos. Aquí es 
importante para el investigador establecer no solo el hecho del aumento 
y la intensificación de la motivación (cambio de intensidad, estabilidad de 
los motivos), sino, principalmente, aquellos cambios cualitativos que sur- 
gen en la esfera motivacional bajo la influencia del nivel de formación de 
la actividad docente. 

En correspondencia con esta estrategia de la investigación, el experi- 
mento formativo se ha convertido en el método fundamental de estudio de 
los motivos docente-cognoscitivos. Dentro del marco del experimento for- 
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mativo fue necesario elaborar una serie de procedimientos metodológicos 
especiales que permitieran registrar el estado de los motivos docente-cog- 
noscitivos. En calidad de estos procedimientos metodológicos se tomaron 
las llamadas situaciones de selección. Estas situaciones se utilizan frecuen- 
temente en las investigaciones psicológico-pedagógicas para determinar las 
preferencias o las inclinaciones del escolar. La peculiaridad de las situacio- 
nes de selección utilizadas por nosotros consistió en que los alumnos no 
debian escoger las asignaturas que ellos preferian, sino los tipos de activi- 
dades docentes y extradocentes, y unos u otros componentes de la acti- 
vidad (procedimiento o resultado de sus acciones). 

Nosotros consideramos que el indicador fundamental de la existencia 
en el alumno del motivo docente-cognoscitivo es la preferencia de los pro- 
blemas para determinar el procedimiento de las acciones docentes compa- 
rativamente con los problemas para determinar el resultado (aunque en 
definitiva, una tarea docente plena debe incluir la orientación hacia el pro- 
cedimiento en unidad con la orientación hacia el resultado). Correspon- 
dientemente, se organizaron situaciones de elección. Previamente nosotros 
habiamos establecido si el escolar dominaba el procedimiento de trabajo (si 
lo podia mencionar y ejecutarlo realmente); esto es necesario con el fin de 
obtener materiales para comparar el dominio real del procedimiento y la 
tendencia de los escolares hacia él. 

Las situaciones de elección tuvieron varias variantes. 

En la primera variante (situación elección”) se les propusieron a los 
escolares varios problemas. entre los cuales habia problemas para el pro- 
cedimiento y problemas para el resultado. El alumno debia elegir aquel 
problema que él consideraba interesante para si y el experimentador le 
daba al escolar las condiciones de la elección libre y registraba las prefe- 
rencias del alumno. 

En otra variante (situación'*'retorno"') el alumno fue conducido a la so- 
lución correcta del problema y después de obtener el resultado correcto se 
le concedió cierto tiempo libre en el cual él pudo realizar ''cualquier tarea"; 
si después de obtener el resultado correcto el escolár retornó al análisis del 
procedimiento de solución del problema, entonces se pudo suponer que él 
tenia un motivo docente-cognoscitivo. 

En la tercera variante (situación ''caramelo amargo", modificación del 
fenómeno correspondiente de A.N. Leontiev (1977, p. 188]) se les propuso 
a los escolares problemas durante cuya solución surgía una situación de 
conflicto entre el procedimiento y el resultado; por ejemplo, el éxito en el 
resultado conducia a un fracaso en el procedimiento (en esto consiste el fe- 
nómeno del *'caramelo amargo''). Si se detecta en los escolares, incluso en 
estas condiciones conflictivas, una orientación hacia el procedimiento, en- 
tonces en este caso se puede hablar de un nivel suficientemente alto de for- 
mación y estabilidad del motivo docente-cognoscitivo. El conjunto de estos 
procedimientos metodológicos y de otros semejantes está aprobado en va- 
rias investigaciones [A.K. Dusavitski, V.V. Repkin, 1975; L.K. Zolotij, 
1979; T.J. Liaj, 1981: K. Demeter, 1981]. 
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En las investigaciones mencionadas se demuestra que en los alumnos 
(tanto de la escuela experimental como de la escuela común), comenzando 
ya desde tercero y cuarto grados pueden surgir, cuando se organiza corres- 
pondientemente la actividad docente, motivos docente-cognoscitivos. A su 
proceso de formación contribuyen condiciones tales como la distinción de 
los principios y regularidades generales en el contenido del programa: la 
actividad dinámica de los propios escolares; el dominio de diferentes pro- 
cedimientos de acción por parte de los alumnos. la confrontación, la reor- 
ganización de estos, la evaluación por parte del maestro na 3cl., de lus re- 
sultados, sino también de los procedimientos del travajy docente del esco- 
lar; la incorporación de los propios escolares al proceso ue «valuación, etc. 
Se estableció también que varian, en mayor medida. baju ia intiuencia de 
las acciones del maestro las caracteristicas del motivo docent: -cognoscitivo 
tales como la concientización y la independencia de la manifestación. se 
forma con mayor dificultad, la significación personal del motivo para el es- 
colar, su eficiencia. 

En una de las investigaciones [L.K. Zolotij. 1979] se determino la re- 
lación entre las etapas de formación de la actividad docente y las neofor- 
maciones cualitativas en la esfera motivacional. Asi, después de la etapa de 
distinción por parte de los escolares del procedimiento generalizado de so- 
lución de los problemas, aparece en ellos una preferencia bastante mani- 
fiesta por los problemas para el procedimiento len comparación con los 
problemas para el resultado). Despues de la etapa de consumación del pro- 
cedimiento de acción en el nuevo material, aparece en los escolares una 
nueva tendencia motivacional que consiste en el afán de utilizar de manera 
independiente este procedimiento. Después de la etapa de incorporación 
a la actividad docente conjunta se descubre en los alumnos una nueva ten- 
dencia motivacional: la necesidad de dominar de manera independiente el 
procedimiento de trabajo, en su trasmisión a otro, se observa estabilidad 
en las preferencias que se han formado por el procedimiento en todas las 
situaciones experimentales. En otras investigaciones se demostró que la in- 
fluencia de la actividad docente sobre el carácter del motivo docente-cog- 
noscitivo no es directa, sino que está mediatizada por una serie de factores 
de la enseñanza: por la interacción con el maestro, por el aprovechamiento 
docente de los escolares, etcétera. 

En el transcurso de estas investigaciones se precisaron los indicadores 
de los motivos docente-cognoscitivos y los criterios de su formación. Pue- 
de considerarse que estos son: 


el interés por el trabajo activo con el material, por sus diversas trans- 
formaciones. por la determinación del procedimiento de este trabajo; 
el deseo de volver al análisis del procedimiento de trabajo, incluso en el 
caso de que el maestro no exija esto y, lo fundamental, incluso después 
de obtener el resultado correcto; 

el afán de confrontar varios procedimientos posibles de obtención de un 
resultado; 
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el interés por el procedimiento de solución, incluso en el caso de que el 
deseo de obtener más rápidamente el resultado se desvie, se aleje del 
análisis del procedimiento de trabajo, etcétera. 


La via principal de formación de los motivos docente-cognoscitivos 
está, como demostraron nuestras investigaciones, en la organización co- 
rrecta de la actividad docente de los escolares, en la realización de todos 
sus componentes. Es necesario formar dentro de la propia actividad docen- 
te la orientación de los alumnos hacia el procedimiento de adquisición de 
los conocimientos y no solo hacia los propios conocimientos. 

Este postulado, a pesar de su aparente evidencia, no siempre se toma 
en consideración en la práctica de la enseñanza. Nosotros hemos tenido 
que observar que en los grupos de los maestros que no realizan un trabajo 
consecuente y sistemático en lo que se refiere a la formación de la actividad 
docente y al analisis de sus procedimientos por parte de los alumnos, no 
están presentes incluso los motivos docente-cognoscitivos de una manera 
suficientemente precisa. Estos motivos aqui no se forman como motivos 
conscientizados y realmente actuantes hasta los grados superiores de la 
escuela. Cuando se les pregunta a los escolares que cuál es su motivo, la 
asimilación de nuevos conocimientos o el dominio de los procedimientos 
para su adquisición, ellos señalan con mayor frecuencia lo primero; esto 
demuestra que ellos no concientizan en una medida suficiente el motivo 
docente-cognoscitivo. La eficacia de estos motivos en la situación de elec- 
ción tampoco resulta alta. 

Para la formación de los motivos docente-cognoscitivos es importante 
tomar en consideración también su dinámica evolutiva. Así, en la edad es- 
colar menor la orientación hacia el procedimiento de las acciones docentes 
se forma de la manera más general. En la edad escolar media, esta orien- 
tación se forma en la actividad docente conjunta, colectiva de los escolares. 
En la edad escolar mayor. el dominio de los procedimientos de trabajo 
debe relacionarse con los problemas de la orientación profesional, con la 
asimilación de los procedimientos de autoestudio. , 

En el transcurso de investigaciones psicológicas ulteriores es conve- 
niente analizar las condiciones de la actividad docente que contribuyen a la 
transformación de los motivos docente-cognoscitivos en motivos estables 
de autoestudio de la personalidad. 


Resumen 


Este articulo presenta un enfoque de investigación de la motivación relacionada con 
las caracteristicas fundamentales de la actividad docente. y una estrategia investiga- 
tiva para la motivación docente-cognoscitiva en el curso de un experimento forma- 
tivo. 

Se describen algunas situaciones experimentales que posibilitan determinar la orien- 
tación dominante de los alumnos hacia los medios y el resultado de la actividad do- 
cente. 
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IV. LA ACTIVIDAD DOCENTE CONJUNTA 
E INDIVIDUAL 


V.V. Rubtsov 


IV.I LA ACTIVIDAD CONJUNTA DE LOS ESCOLARES 
DURANTE LA ASIMILACIÓN DE LOS CONCEPTOS 
TEÓRICOS (SOBRE UN MATERIAL DE FÍSICA) 


Un aspecto importante en la investigación de las particularidades de la or- 
ganización de la actividad docente conjunta. de la cooperación y coordina- 
ción de las acciones de los participantes incluidos en ella, es la cuestión re- 
lativa a cómo se garantiza la asimilación del contenido de los conceptos 
cientificos y teóricos por parte de los niños en las condiciones de esta for- 
ma de trabajo docente. Estudiando profundamente los procesos y mecanis- 
mos de formación de las funciones psiquicas superiores, L.S. Vigotski des- 
tacó de manera especial en su época, que los procesos de formación de los 
conceptos cientificos, los cuales constituyen un eslabón clave en el 
desarrollo del pensamiento infantil, no constituyen una excepción en los 
procesos generales que le dan origen a las funciones psiquicas superiores 
(1960). La idea fundamental de L.S. Vigotski consistió en plantear que es- 
tos procesos en su origen se deben relacionar con la distribución de la ac- 
tividad entre las personas y solo después se pueden considerar como una 
interiorización de esta actividad. El desarrollo concreto de las ideas de L.S. 
Vigotski debe consistir en demostrar las condiciones de distribución de la 
actividad docente entre sus participantes, y las formas de cooperación y de 
coordinación de las acciones conjuntas de los escolares y del maestro que 
pueden garantizar la asimilación plena del contenido de los conceptos 
cientificos por parte de los niños. 


El enfoque perspectivo de la solución de esta cuestión está trazado por 
una serie de postulados formulados en la concepción de la actividad docen- 
te por parte de D.B. Elkonin y V.V. Davidov. La disposición central de la 
concepción de la actividad docente es la más importante, de acuerdo con 
la cual, comenzando ya desde primer grado, en los escolares se pueden for- 
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mar las bases del pensamiento teórico, el cual se apoya en el análisis del 
origen de los fenómenos que se estudian. La asimilación del contenido de 
los conceptos cientificos y de las formas de conciencia teórica que se en- 
cuentran detrás de este contenido constituye un problema especifico con el 
cual está relacionado interiormente la aparición y la formación de la acti- 
vidad docente propiamente dicha de los escolares. 

Partiendo del postulado de V.V, Davidov acerca de que en las etapas 
iniciales la actividad docente puede ser solo una actividad colectiva y con- 
junta de los propios alumnos y del maestro [1977a]. sometimos a análisis 
teórico y experimental el papel que desempeña la actividad docente con- 
junta en la asimilación de los conceptos teóricos por parte de los escolares. 
Hay que destacar que hasta el momento, a este aspecto de las investigacio- 
nes no se le ha prestado la debida atención. Y aunque en la amplia litera- 
tura psicológico-pedagógica se destaca que la asimilación de los conceptos 
cientificos constituye un proceso particular de apropiación, por parte del 
sujeto, de los modelos de actividad históricamente formados, este impor- 
tantísimo postulado no se ha convertido en objeto de una investigación es- 
pecial: se observa una desmembración artificial del acto docente, o bien se 
analiza el orden de las operaciones que deben asimilar los niños en el 
proceso de la enseñanza (en este caso estos procedimientos reflejan 'la tec- 
nologia especifica de la cuestión''), o bien se exponen fuera de la compo- 
sición de estas operaciones las particularidades de la cooperación y de la 
coordinación de las acciones conjuntas de los escolares. Por esto, la tarea 
actual en la investigación de la actividad docente consiste en mostrar en 
qué radica el papel de la organización de sus formas colectivas, en la asi- 
milación del contenido teórico de los conceptos cientificos por los partici- 
pantes. 

Nosotros estamos llevando a cabo el estudio de esta cuestión sobre la 
base de la enseñanza experimental de la Fisica a los escolares de sexto y 
séptimo grados. Esta enseñanza se imparte según un programa especial- 
mente elaborado que incluye las unidades fundamentales del curso de Fisi- 
ca (magnetismo, electricidad, fenómenos electromagnéticos y mecánica). 
Para la elaboración de este programa partimos del hecho de que el proce- 
dimiento general de realización de los experimentos fisicos, procedimiento 
que revela el contenido de los conceptos correspondientes de la Fisica, pue- 
de darse en las formas particularmente organizadas del trabajo conjunto 
del grupo de niños. La base de este trabajo es el enfrentamiento de los par- 
ticipantes a la necesidad de la cooperación y de la coordinación de sus ac- 
ciones conjuntas en el proceso de realización de los experimentos fisicos. 

Es conveniente enumerar, aunque sea brevemente, los momentos fun- 
damentales que caracterizan el proceso de enseñanza de la Fisica a los es- 
colares, proceso que nosotros estructuramos sobre la base de nuestro pro- 
grama. 


l. La actividad docente se estructura en las formas del trabajo conjunto del 
adulto y de los grupos de niños. Este trabajo está dirigido a la solución 
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práctica por los participantes de los problemas fisicos que se les plan- 
tean. y se estructura sobre la base de la realización de los experimentos 
fisicos necesarios. 


2. El trabajo grupal de los escolares se apoya en acciones docentes parti- 
culares en cuanto a su contenido: los niños esclarecen las condiciones 
de la realización conjunta de los experimentos fisicos, registran en los 
cuadernos docentes el desarrollo del trabajo conjunto, analizan los re- 
sultados obtenidos por el grupo. etcétera. 


3. La actividad del adulto en la clase consiste en la organización de la 
acción conjunta de los niños tanto dentro de un grupo como entre los 
grupos. Aqui el maestro no muestra a los escolares los fenómenos fisi- 
cos que se estudian, sino que orienta a los alumnos hacia el estudio de 
esos fenómenos. Se aplican ampliamente formas de trabajo docente 
de los niños tales como el intercambio de cuadernos entre los grupos. 
las revisiones reciprocas, el análisis reciproco de las tareas. la realiza- 
ción conjunta de tareas por parte de los grupos, etc. El maestro tiene 
la posibilidad real de organizar en la clase situaciones docentes especi- 
ficas que garantizan la asimilación del material de estudio en correspon- 
dencia con su contenido teórico. 


4. La aplicación de esquemas y modelos demostrativos, gráficos y signicos 
particulares constituye la organización fundamental del trabajo conjun- 
to del adulto y de los grupos de niños. La utilización de estos esquemas 
y modelos permite a los participantes registrar el desarrollo del trabajo 
conjunto y sus resultados, lo que garantiza la coordinación de las accio- 
nes en el proceso de solución de los problemas físicos y de realización 
de los experimentos fisicos. 


El carácter y las particularidades del trabajo conjunto del grupo de ni- 
ños con la utilización del modelo para la organización de la actividad po- 
demos ilustrarlos con el ejemplo de la realización por parte de los escolares 
del conocido experimento fisico con los anillos de Lenz. La esencia de este 
experimento, como es sabido, consiste en que cuando se cambia el campo 
magnético que pasa a través del anillo cerrado de aluminio. surge en este 
anillo una corriente de la misma dirección. cuyo campo magnético es de 
dirección contraria al campo que lo ha engendrado. Por esto, si introdu- 
cimos un imán en el anillo cerrado, entonces el anillo se va a mover,-apar- 
tándose del imán. Si sacamos el imán del anillo, es decir, si realizamos el 
procedimiento contrario con el imán, entonces el anillo se moverá detrás 
del imán. El resultado no es este, si realizamos este mismo experimento 
con un anillo cortado: no habrá interacción entre el imán y el anillo, es de- 
cir, el anillo permanece en reposo. 

Este experimento con los anillos de Lenz se les da a los niños con ayuda 
de un esquema especial de trabajo conjunto (en la figura 29 se cita la va- 
riante completa del esquema). En el esquema se contemplan, cuatro blo- 
ques: en el bloque l. están representadas las condiciones reciprocamente 
contrarias, en las cuales se realiza el experimento fisico (''imán dentro del 
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anillo cerrado''-''imán fuera del anillo cerrado"); en el bloque Il están re- 
flejados los estados que corresponden a las condiciones dadas del experi- 
mento (*'el anillo no se mueve”'-*el anillo se mueve"); en el bloque III se 
señalan las acciones que realizan los participantes cuando cambian las con- 
diciones del experimento dadas en el esquema (''introduzco el imán en el 
anillo"-**saco el imán del anillo"*); en el bloque IV se registran aquellos fe- 
nómenos que tienen lugar cuando se cumplen las acciones señaladas (**el 
anillo se mueve detrás del imán'-"'el anillo se aparta del imán"'). 


Bloque IV: “El anillo se aleja del imán” 


Bloque III: “Introduzco el imán en el anillo” 


Bloque ll: Bloque 1: Bloque 11: 
“El imán fuera “El imán dentro lLanillo no 
del anillo cerrado” del anillo cerrado” “se 


Bloque III: “Saco el imán del anillo” 


Bloque IV: “El anillo se mueve detrá del Imán” 


Fig. 29. Esquema de actividad del grupo de niños durante la realización del experimento físico 
con los anillos de Lenz (anillo cerrado). 


Al abordar el trabajo, el grupo compuesto de dos personas recibe el es- 
quema incompleto (se señalan solo las condiciones iniciales del experi- 
mento y los aparatos necesarios para su realización, ver figura 30). Para 
realizar este experimento conjunto, el grupo debe realizar el trabajo si- 
guiente. Ante todo, los niños deben ponerse de acuerdo entre si acerca de 
la acción que va a realizar cada uno de sus participantes. Asi, de acuerdo 
con el esquema, el experimento puede ser realizado de izquierda a derecha. 
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y entonces el participante debe realizar la acción “'introduzco el imán en 
el anillo". O a la inversa, el experimento puede realizarse de derecha a iz- 
quierda, y entonces el participante debe realizar la acción contraria a la an- 
terior: '"saco el imán del anillo'', Cuando se realizan estas acciones se re- 
gistrarán los movimientos del anillo reciprocamente contrarios en cuanto 
a la dirección: “se aleja del imán'"' y “detrás del imán". 


Bloque IV: 


Bloque II: | Bloque l: Bloque Il: 


“El imán fuera 
del anillo cerrado” 


“El imán dentro 
del anillo cerrado” 


Bloque II1: 


Bloque IV . 


Fig. 30. Variante sin llenar del esquema de organización de la actividad conjunta del grupo de 
niños durante la realización del experimento con los anillos de Lenz (anillo cerrado). 


Solo después de que se hayan establecido las etapas fundamentales de 
la organización del trabajo conjunto, los participantes pueden abordar la 
realización del experimento. Ellos realizan las acciones necesarias, regis- 
tran el carácter del movimiento del anillo, intercambian los resultados de 
su trabajo, llenan conjuntamente el esquema y responden a la pregunta 
fundamental del experimento: ''¿Interactúa el imán con el anillo cerrado?” 

Este tipo de trabajo conjunto de los niños permite centrar su atención en 
lo adelante en las condiciones de obtención de los fenómenos físicos, en aque- 
llos cambios que tienen lugar durante la realización de acciones reciprocamen- 
te contrarias, etc. Esto contribuye a elevar la independencia de los participan- 
tes durante la realización de los experimentos y permite plantearles nuevos 
problemas físicos. He aqui por qué el experimento siguiente, el cual realizan 
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los escolares con el anillo abierto, no provoca en ellos ninguna dificultad. Para 
los niños resulta sustancial no solo obtener la respuesta real a la pregunta: 
“¿Cómo interactúa el imán con el anillo cerrado?", sino también organizar el 
trabajo conjunto para obtener este resultado y estudiar los fenómenos corres- 
pondientes. 

Asi, los niños estructuran, ante todo, el esquema necesario del experi- 
mento fisico. Apoyándose en este esquema ellos se ponen de acuerdo en cuan- 
to ál carácter de su trabajo conjunto, realizan conjuntamente el experimento, 
registran sus resultados, comparan estos resultados con los resultados del 
experimento anterior y formulan las conclusiones. Los participantes estable- 
cen el hecho de que el carácter cerrado del anillo es la condición sustancial 
de su interacción con el imán (véase la figura 31). 


Bloque IV: “El anillo no se mueve” 


Bloque 111: “Introduzco el imán en el anillo” 


Bloque ll: | Bloque 1: 


Bloque |: Bloque ll: 


S 
So 
Y; 
“El anillo “El imán fuera “El imán dentro “El anillo 
no del anillo cerrado” del anillo cerrado” no 


se mueve” se mueve” 


Bloque 111: “Saco el imán del anillo” 
Bloque IV “El anillo no se mueve” 


Fig. 31. Variante llena del esquema de la actividad del grupo de niños durante la realización del 
experlmento fisico con los anillos de Lenz (anillo cortado). 


¿Cómo se desarrolla concretamente el acto de la actividad docente conjun- 
tamente distribuida encaminada a la asimilación por parte del niño del con- 
tenido de los conceptos fisicos? Los datos experimentales obtenidos por no- 
sotros demuestran que la base de la organización de estas formas de trabajo 
docente es la modelación especifica de los propios esquemas de actividad con- 
junta por los participantes. Esta modelación les permite coordinar las acciones 
conjuntas para resolver los problemas docentes planteados. 
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La introducción con un objetivo determinado de los esquemas y mode- 
los en la práctica del trabajo en su etapa inicial, se llevó a cabo por el ex- 
perimentador o por el pedagogo. Él primeramente, reveló a los niños las 
reglas del manejo de los modelos, como si introdujera a los niños en la si- 
tuación del experimento fisico (ayudó a distribuir las acciones entre sus 
participantes. a asimilar la construcción de los modelos, etc.). Creó una si- 
tuación que contribuyó a que los niños realizaran las transformaciones ob- 
jetales necesarias. Los niños, apoyándose en la actividad del adulto, corre- 
lacionaron sus acciones en el proceso del trabajo conjunto y precisaron las 
reglas y su realización. Paulatinamente ellos dominaron una nueva forma 
de acción práctica: el procedimiento colectivo de transformación del ma- 
terial de fisica. Aqui surgió un tipo particular de acción docente: la comu- 
nicación entre los alumnos. 

Nuestros materiales demuestran que la aparición del acto de comuni- 
cación entre los participantes en el experimento fisico prueba el cambio del 
carácter general de la situación docente: si primeramente la acción perte- 
necia al adulto, tenemos que ahora, cuando se organiza la actividad con- 
junta. los niños comienzan a realizar de manera independiente el experi- 
mento fisico. Mediante la comunicación ellos regulan conscientemente las 
transformaciones objetales del material de Fisica. La actividad del adulto 
en esta etapa consiste en resolver las cuestiones de los alumnos, ello prueba 
la existencia de un grupo ya completamente organizado de participantes 
del experimento físico. 

Durante el estudio especial de las particularidades de la distribución de 
las acciones que constituyen la base del experimento fisico que se realiza 
entre los participantes, fue establecido que la acción colectiva de los niños, 
dirigida a esclarecer las condiciones del origen de los fenómenos físicos, 
constituye el procedimiento real de solución del problema físico. Se obser- 
vó una elevada actividad de los participantes de todos los grupos durante 
la solución de los problemas, la cual se manifiesta en particular en forma 
de violentas discusiones y debates. En la situación del experimento fisico 
realizado conjuntamente, los niños analizaron los datos del problema. 
Cada alumno trató de fundamentar el procedimiento necesario de las ac- 
ciones, de demostrar su legitimidad para el estudio de cada fenómeno con- 
creto. Los alumnos formularon al maestro innumerables preguntas, 
controlando con su ayuda los resultados de la solución del problema, va- 
lorando los diferentes puntos de vista expresados durante las discusiones 
conjuntas, cuando se escoge el procedimiento más efectivo de transforma- 
ción de los datos del problema. 


En el transcurso de la investigación se estableció que en las condiciones 
de la solución colectiva de los problemas fisicos, la acción realizada por 
cada participante del experimento es evaluada por él, ya no tomando en 
consideración su propia posición, sino la corrección de la observancia de 
todo el orden lógico de estas acciones, es decir, para cada niño resulta im- 
portante no simplemente realizar su propia acción. sino observar la correc- 
ción de la obtención del resultado y compararlo con el resultado de las 
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acciones de otros participantes. Estos datos demuestran que en las condi- 
ciones de la actividad conjunta del grupo de niños. las formas de actividad 
cognoscitiva de cada uno de sus participantes están internamente relacio- 
nadas con la reflexión sobre las acciones propias como si fuera desde el 
punto de vista de otras personas. 

Las observaciones de las acciones de los participantes de la actividad 
conjunta (grado de participación de cada uno en el trabajo general, carácter 
de la tendencia hacia la obtención del resultado general, formas de comu- 
nicación de los alumnos entre si, etc.) demostraron. que son posibles, por 
lo menos, dos procedimientos de solución conjunta de un problema de 
Fisica. En un caso, el procedimiento de transformación del material de Fi- 
sica es propuesto por el participante en el experimento como la variante 
posible (supuesta) de solución del problema. Este procedimiento se somete 
a análisis y comprobación con otros miembros del colectivo de estudio. En 
el otro caso, el participante en el experimento contrapone su punto de vista 
a la tendencia general del trabajo. En estas situaciones el procedimiento 
propuesto de acción se somete a una comprobación especialmente '“'estric- 
ta” y a los análisis de los escolares y del maestro, lo que conduce al 
desarrollo de la comunicación de los niños con el adulto y entre si. 

La tendencia general en el cambio de las relaciones reciprocas consistió, 
en particular, en que de la confirmación de su propia posición individual 
en la solución del problema, los participantes pasaron al análisis de las vias 
óptimas de la transformación conjunta del material de estudio. Sobre la 
base de estos análisis se perfila un conjunto de cuestiones sujetas a un es- 
tudio ulterior más preciso. Las preguntas se hacen al maestro y a otros es- 
colares, y el material obtenido como resultado se convierte en un material 
fáctico, sobre cuya base se elabora la estrategia general de solución del pro- 
blema, tanto dentro de los distintos grupos, como dentro del grupo total de 
alumnos. La participación del adulto en el trabajo del grupo docente. en es- 
tas circunstancias, regula la actividad de los escolares; el adulto no puede 
entrar arbitrariamente en relaciones con el grupo: su papel resulta necesa- 
rio en aquellos casos en que los alumnos tienen determinadas dificultades 
en la solución conjunta de los problemas que se les plantean. 

Nosotros no tenemos posibilidades de detenernos detalladamente en los 
resultados de la enseñanza experimental. Citemos solo algunos ellos. Los 
datos de los trabajos de control demuestran, por ejemplo, que toda una se- 
rie de conceptos fisicos (conceptos sobre la interacción en el campo mag- 
netico, sobre la interacción de los campos, etc.) son asimilados por los es- 
colares de una manera mucho más profunda que en la enseñanza según el 
programa actualmente vigente. La confrontación de los resultados de la en- 
señanza según nuestro programa con los resultados de la enseñanza vigen- 
te en sexto y septimo grados pone de manifiesto una diferéncia sustancial 
en los procedimientos de realización del experimento fisico. Esta diferencia 
se expresa en la habilidad para organizar el trabajo práctico con aparatos. 
en la habilidad para resolver los problemas práctico-experimentales. para 
realizar el experimento fisico, para armar el esquema eléctrico, para medir 
las magnitudes fisicas, etcétera. 
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Sin embargo, nosotros consideramos, que el resultado fundamental de 
la enseñanza experimental es el procedimiento formado en nuestros niños 
para la solución grupal de los nuevos problemas fisicos. procedimiento que 
garantiza el estudio independiente, por parte de los escolares, de los fenó- 
menos fisicos mediante la realización de experimentos fisicos. 
Desarrollando este procedimiento. el grupo de niños puede distinguir en 
los fenómenos propuestos para el análisis, las diferentes condiciones de su 
obtención, estructurar una pareja reciprocamente opuesta de procedimien- 
tos para su transformación y otras. Según nuestros datos, el procedimiento 
de solución grupal de los problemas fisicos se mantiene en los alumnos 
hasta el final de la enseñanza escolar. Con otras palabras, los datos de- 
muestran que esta importante forma de organización del experimento fisi- 
co resulta un procedimiento efectivo del pensamiento de cada alumno. Po- 
demos, por consiguiente, hablar acerca de que la realización conjunta por 
parte de los niños de los experimentos físicos es realmente la base del sur- 
gimiento de este procedimiento; el desarrollo ulterior de estas formas de ac- 
tividad docente resulta la premisa de la transformación de ellas en proce- 
dimientos del pensamiento individual de los niños. 

En general, los datos obtenidos por nosotros demuestran la función ab- 
solutamente particular que adquiere para el niño el plan de cooperación de 
las acciones conjuntas. Este plan se relaciona orgánicamente con el plan de 
solución del problema de la asignatura, gracias a lo cual la cooperación y 
la coordinación de la actividad conjunta constituyen para los propios niños 
componentes inseparables del proceso de solución de los problemas gene- 
rales. 

Con otras palabras, las formas colectivas de la organización de la ac- 
tividad docente contribuyen a que los niños asimilen el contenido teórico 
de los conceptos de Fisica. 


Resumen 


Se presentan las peculiaridades de la cooperación dentro de la actividad docente, con 
la introducción a los alumnos en el campo de los conceptos teóricos de Fisica. En 
este contexto se describen las vias concretas para la construcción experimental de si- 
tuaciones educacionales como situaciones de actividad conjunta de los adultos con 
el grupo de alumnos. Estas situaciones posibilitan la modelación de los contenidos 
de los conceptos iniciales de Fisica dentro del proceso de solución conjunta de las ta- 
reas práctico-experimentales. Se hacen afirmaciones sobre la peculiaridad del trabajo 
grupal en la solución de experimentos de Fisica. 


W. Jantos 


IV, 2 SOBRE LA SOLUCIÓN CONJUNTA 
DE LOS PROBLEMAS POR PARTE DE LOS ALUMNOS 


Dentro de los tipos posibles de actividad docente conjunta de los escolares 
se incluye la cooperación o la solución conjunta, grupal, de los problemas. 
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El proceso de pensamiento individual se describe detalladamente en la li- 
teratura psicológica [K. Dunker. 1966: S.L. Rubinstein. 1946; F. Klix. 
1971: A.M. Matiuschkin. 1978 y otros]. Al mismo tiempo. las investiga- 
ciones sobre la solución conjunta de los problemas son relativamente poco 
numerosas [M. Vorwerg. 1969, 1970; H. Hiebsch. 1976 y otros], y prác- 
ticamente no existen trabajos análogos dentro del marco de la problemática 
pedagógica. 

Para estudiar la solución en cooperación de los problemas. es necesario 
tomar en consideración los aspectos cognoscitivo y sucial de esta actividad. 
El aspecto cognoscitivo abarca los procesos de elaboración de la informa- 
ción, la comprensión por los participantes de la interacción de la estructura 
objetiva del problema, asi como el plantea miento de hipótesis, la adopción 
de decisiones, etcétera. 

Este aspecto cognoscitivo experimenta la influencia de factores sociales, 
los cuales determinan en un grado significativo el éxito de la solución gru- 
pal del problema (H. Hiebsch. M. Vorwerg, 1979]. Dentro de estos factores 
se encuentra la estructura y la magnitud del grupo y la distribución en él 
de las funciones, las relaciones entre el jefe y los miembros del grupo. el 
estilo de dirección, las cualidades de trabajo del jefe. la estructura de la co- 
municación, etcétera. 

También tienen una gran importancia las cualidades personales de los 
sujetos que participan en la solución conjunta de los problemas. Asi, cada 
miembro del grupo debe poseer los conocimientos, capacidades y habili- 
dades necesarios. Además, desempeña un papel importante la disposición 
de los compañeros para la colaboración. 

Tomando en consideración las premisas teóricas expuestas, asi como 
los resultados de la investigación de Trieu [X.Q. Trieu, 1979], en la cual 
se demostró la ventaja del trabajo mental conjunto frente al individual, no- 
sotros planteamos la tarea de esclarecer la forma más efectiva de solución 
en cooperación de los problemas. 

A la hora de escoger el método de investigación se propuso que este de- 
bia garantizar la cooperación de los investigados y hacer que fuera nece- 
sario el intercambio de información entre ellos, permitir el registro exacto 
de las interacciones y de los procesos de elaboración individual de la in- 
formación, asi como la valoración diferenciada de la efectividad de los gru- 
pos experimentales. Este método debe basarse en problemas cuya solución 
no pueda hallarse inmediatamente y garantizar condiciones iguales de ac- 
tividad para todos los investigados. 

Para una observancia más completa de estas exigencias y para obtener 
resultados con una mayor unidad de criterios, la investigación se realizó en 
diadas. 

En el experimento se utilizó un mecanismo de conmutación luminico 
(véase la figura 32)', el cual se utilizó anteriormente para estudiar la so- 
lución individual de los problemas [W. Florath, E. Rúhmling, H. Sydow, 


! El mecanismo fue puesto a nuestra disposición por el profesor titular J. Ziudov. 
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Fig. 32. Mecanismo de conmutación luminico (tablero de mando para los sujetos). 


1974 y otros]. modificado por nosotros de manera correspondiente para 
estudiar la identificación en cooperación de las estructuras [P. Lange, 1978; 
X.Q. Trieu, 1979]. 

El mecanismo se componía de tres tableros de mando (dos para los su- 
jetos y uno para el experimentador). El tablero del sujeto tenia dos hileras 
de bombillos con ocho bombillos en cada hilera y una serie de interrup- 
tores iluminados relacionados con la hilera inferior de bombillos. La pri- 
mera hilera (superior) sirvió para señalar la estructura dirigida, es decir, el 
orden lógico requerido de los bombillos que seencienden y que no se en- 
cienden. En la segunda hilera el experimentador dio cierto punto de partida 
diferente al dirigido. Operando con los interruptores, los investigados de- 
bian lograr la correspondencia de la configuración de la segunda hilera de 
bombillos con la estructura dirigida. Con ayuda de los bombillos introdu- 
cidos en los interruptores se pudo determinar cuáles de los interruptores ya 
se habian utilizado. Después de cada conmutación (paso), el experimenta- 
dor llamaba la atención de los alumnos (investigados) sobre el cambio de 
posibilidades de las ulteriores operaciones. 

Los interruptores debian utilizarse de acuerdo con determinadas reglas. 
Estas reglas de acción fueron las siguientes: los interruptores H y B podian 
utilizarse siempre, los interruptores E e | se utilizaban solo en el caso en 
que ya se hubieran encendido los bombillos sobre H y B; los interruptores 
X y N se utilizaban cuando se encendian los bombillos sobre H, B y E: los 
interruptores A y K se utilizaban solo en el caso de que se encendieran to- 
dos los demas bombillos. Todos los interruptores podian utilizarse simul- 
táneamente cuando todos los bombillos de la segunda hilera estaban conec- 
tados. Solo en este momento se podia hacer concordar la configuración de 
los bombillos de la segunda hilera con la estructura dirigida, pero también 
en este caso se observaron limitaciones en la utilización de los interrupto- 
res: un sujeto trabajó solo con los interruptores A, X, E, H. mientras que 
otro solo trabajó en los interruptores B, 1, N, K. 

El experimento supuso la solución de dos problemas de un solo tipo. 

Los sujetos, que eran alumnos de noveno grado de la escuela, fueron 
estudiados previamente con ayuda de dos tests: para determinar ''las rela- 
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ciones sociales'”” y para determinar *el intelecto”. Los datos obtenidos sir- 
vieron de base para incorporar a cada sujeto al grupo extremo correspon- 
diente (grupo + o grupo -). Según el esquema de la investigación multi- 
variante fueron confeccionados 32 grupos experimentales (GE). 

Se investigaron cuatro variantes de actividad conjunta: 


1) los sujetos resuelven el problema conjuntamente desde el mismo co- 
mienzo (solución cooperativa espontánea de los problemas); 

2) los sujetos actúan primero de manera independiente. pero luego de cier- 
to tiempo pasan a la solución conjunta del problema; 

3) a uno de los sujetos se le encomienda la dirección de la solución con- 
junta del problema: 

4) los sujetos asimilan y elaboran, sobre la base del material de una tarea 
lúdicra de matemática, un procedimiento de trabajo conjunto que des- 
pués aplican para resolver el problema. 


a Solución conjunta 


Solución individual 
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Fig. 33. Indicadores de solución conjunta e individual de los problemas. 


Cada variante de cooperación fue organizada en ocho grupos. La mitad 
de estos grupos participó en la primera serie de experimentos (grupo ex- 
perimental 1), la otra mitad, en la segunda serie de experimentos (grupo 
experimental 2). En la segunda serie, a diferencia de primera, antes de 
comenzar el trabajo conjunto, nosotros formamos en los sujetos una base 
de orientación de la solución de los problemas. 

.El grupo de control (GC) se componía de 24 sujetos, a quienes se les 
propuso resolver los mismos problemas individualemnte. 

Los experimentos demostraron que la solución conjunta de los proble- 
mas es más efectiva que la individual. Asi, los grupos que trabajaron 
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cooperativamente lograron el éxito como promedio en 38,9 pasos (el nú- 
mero minimo posible se igualó a 11), mientras que los que actuaron de ma- 
nera individual utilizaron 72 pasos (las diferencias son significativas cuan- 
do r<0,001) (véase la figura 33). El intercambio de información cuando 
la actividad es conjunta favoreció la superación de las dificultades y ga- 
rantizó una identificación más rápida de la estructura objetiva de los pro- 
blemas. 

En los casos en que se exigia hallar nuevos procedimientos de conse- 
cución del objetivo, los alumnos mismos comprendieron la necesidad y la 
conveniencia de la colaboración. Esto se refirió incluso a aquellos partici- 
pantes del experimento que inicialmente se negaron a interactuar con el 
compañero. Esto permite llegar a la conclusión de que la actividad conjun- 
ta de los alumnos es más efectiva cuando se asimila un material nuevo, 
desconocido y también cuando se resuelven problemas dificiles. 


Primera tarea Segunda tarea 


60 s+ 


Número de pasos 


Variantes de actividad conjunta 


Fig. 34. Éxito medio e índices de dispersión para las cuatro variantes de actividad conjunta 


La colaboración hizo que se elevara también la productividad indivi- 
dual de los sujetos con bajos indices de intelecto (según el test), lo que se 
manifestó en la cantidad y la calidad crecientes de sus proposiciones en 
cuanto a la solución de los problemas. 

La investigación confirmó los datos [W. Gundlach, G. Schulz, 1970) 
acerca de que en la actividad conjunta los alumnos recuerdan más infor- 
mación. 

La demostración de las ventajas de la solución conjunta de problemas 
frente a la solución individual nos permitió recurrir al esclarecimiento de 
la pregunta fundamental de la investigación: ¿cuál es la forma de actividad 
conjunta más efectiva? 
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En la figura 34 están representados los valores medios del número de 
pasos y los indices de incoherencia para las cugfro variantes de solución 
conjunta del problema. La primera variante requería para la solución del 
problema mayor cantidad de pasos, mientras que la cuarta variante re- 
quería una cantidad menor. 

Recordemos que la cuarta váriante de cooperación estaba relacionada 
con la formación previa, en los investigados. del procedimiento de realiza- 
ción conjunta del trabajo. Al parecer, a pesar de la corta duración de esta 
enseñanza, nosotros logramos revelar ante los alumnos las ventajas de la 
actividad conjunta y formar sus bases, lo cual condujo a un mejoramiento 
notable de los indices de estos grupos en comparación con otros. Podemos 
suponer que en los alumnos surgieron neoformaciones psiquicas que pue- 
den considerarse como un nuevo tipo de actitud ante la actividad conjunta 
[A.K. Markova, 1977]. La importancia del dominio previo del procedi- 
miento de actividad conjunta es confirmada también por los resultados de 
la solución de la segunda tarea. 

La tercera variante de actividad conjunta (con la designación del jefe) 
ocupó el segundo lugar durante la solución de la primera tarea. Aquí hay 
que señalar, sin embargo. la gran magnitud de la incoherencia de los 
resultados. Esto último se observa también durante la realización de la 
segunda tarea. Aqui la variante en cuestión de cooperación reveló la efec- 
tividad más baja. 

La gran variabilidad de los resultados en estas condiciones puede expli- 
carse por la diferencia en el comportamiento de los jefes de grupos. Algu- 
nos determinaron ellos mismos el proceso de solución, ignorando las 
proposiciones del compañero. En estos casos, la solución conjunta del pro- 
blema, en realidad. fue sustituida por la individual. Otros jefes de grupos, 
por el contrario, no ejercieron ninguna influencia sobre el proceso de so- 
lución conjunta del problema. De esta manera, los resultados de nuestra in- 
vestigación permiten constatar que la designación del jefe no garantiza au- 
tomáticamente la interacción coordinada de los miembros del grupo. 

La base de la segunda variante de realización conjunta de las tareas fue 
la preparación individual para la solución conjunta de los problemas. Se- 
gún los datos de la investigación (véase la figura 34), esta variante reveló 
en la primera tarea una efectividad mayor que la primera variante de 
cooperación, en la cual los alumnos comenzaron a actuar inmediatamente 
en conjunto. Evidentemente, la elaboración individual previa de determi- 
nada estrategia de solución del problema ejerció una influencia favorable 
sobre la actividad conjunta ulterior. Sin embargo, durante la solución de 
la segunda tarea, los bajos indices de estos grupos, y el aumento simultá- 
neo de la incoherencia de los resultados, indican ciertas deficiencias de la 
segunda variante de cooperación. 

. Los grupos en los que se aplicó la primera variante de actividad con- 
junta durante la solución de la primera tarea, utilizaron una mayor canti- 
dad de pasos. En la segunda tarea sus resultados fueron mejores y la in- 
coherencia de los indices disminuyó significativamente. Aunque los grupos 
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señalados aprendieron a resolver conjuntamente los problemas, la dura- 
ción de la asimilación de la nueva actividad por parte de ellos permite con- 
siderar que esta variante de cooperación es insuficientemente racional. 

A pesar de que los diferentes tipos de actividad conjunta en la realiza- 
ción de las tareas. según los resultados, no se distinguieron significativa- 
mente uno del otro', podemos concluir que incluso la formación breve de 
habitos de actividad cooperativa eleva notablemente la efectividad de la 
realización grupal de las tareas, y la elección de un jefe no preparado no 
ejerce una influencia sustancial sobre este proceso. 

En la segunda serie de experimentos, como ya se señaló, antes de co- 
menzar la actividad conjunta, se formó en los alumnos, sobre la base del 
material del problema “Torre de Hanoi", una base aproximada de solución 
de los problemas. La comparación de los valores medios del número de pa- 
sos y de los indices de dispersión (véase la figura 35) pone de manifiesto 
un mejoramiento significativo de los resultados en la segunda serie 
(r<0,05). La formación de la base aproximada de acción condujo a la re- 
glamentación del proceso de solución de los problemas y a una identifica- 
ción más rápida de su estructura. Si en la primera serie el 60% de los gru- 
pos necesitó más de 30 pasos para hallar la solución, tenemos que en la se- 
gunda serie no hubo en absoluto tales grupos. Esta situación se mantuvo 
tanto en la primera tarea como en la segunda. 

La influencia de la experiencia de solución de los problemas y de la 
base aproximada relacionada con ella sobre las diferentes formas de coo- 
peración se muestra en la figura 36. Según los datos de la realización de 
la primera tarea, cualquier tipo de comparación en la segunda serie expe- 
rimental manifiesta una mayor efectividad que cualquier tipo de coopera- 
ción en la primera serie (r <0,05). Según los resultados de la realización de 
la segunda tarea no se detectaron diferencias significativas entre las series 
experimentales. 

Hay que señalar que la formación de la base aproximada de las accio- 
nes niveló la influencia de los propios tipos de cooperación. La suposición 
de que la cuarta forma de cooperación superará tambicn a las demás for- 
mas en esta serie no se justificó. Esto puede explicarse por el hecho de que 
la base aproximada se formó en relación con la solución individual de los 
problemas y no fue relacionada con la formación de la capacidad para la 
cooperación. Como resultado, la interacción de estos dos factores no tuvo 
lugar. 

Ya en la primera serie experimental se detectó que la alternancia de la 
actividad individual y colectiva o conjunta (variante 2) influye favorable- 
mente sobre la solución de los problemas. La segunda serie confirmó esta 
conclusión. Este tipo de cooperación alcanzó en esta serie mejores resul- 
tados, los cuales ya en la primera tarea se aproximaron a los óptimos. Pro- 
bablemente. la base aproximada de las acciones formada en los investiga- 


' Nosotros relacionamos la ausencia de diferencias significativas, ante todo, con la cantidad re- 
lativamente pequeña de grupos que aplicaron cada tipo de cooperación. 
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Fig. 35. Éxito medio e índices de dispersión de la primera y segunda series experimentales. 
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Fig. 36. Influencia de la enseñanza sobre la solución de los problemas. 


dos se activó significativamente gracias a la preparación individual para la 
solución del problema y, en resumen, fue más adecuadamente aplicada en 
el proceso de interacción. 

En general, podemos llegar a las conclusiones siguientes en cuanto a la 
segunda serie experimental. En muchas investigaciones |P.Ya. Galperin. 
1977; J. Lompscher, 1973: B. Freier, R. Huybrechts y otros, 1978], se 
muestra el papel positivo de la formación de la base aproximada de la so- 
lución de los problemas. En nuestro trabajo, esta conclusión se confirma 
también para las formas conjuntas de esta actividad. 

Los altos resultados alcanzados durante el segundo tipo de cooperación 
permiten suponer que la preparación individual para la solución conjunta 
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del problema, asi como la alternancia racional de las fases individual y 
cooperativa elevan la efectividad de la solución conjunta de los problemas. 
Al parecer, hay que esperar resultados positivos de la combinación del se- 
gundo y el cuarto tipos de cooperación. La formación de la base aproxi- 
mada de solución de los problemas en conjunto con el desarrollo de las ca- 
pacidades cooperativas puede elevar la efectividad de la solución de los 
problemas en pequeños grupos. 

Para finalizar, veamos el papel que desempeñan las caracteristicas de la 
personalidad en la solución grupal de los problemas. Como ya se señaló, 
nosotros formamos los grupos experimentales sobre la base de los resul- 
tados de los tests del “intelecto” (A) y de las "relaciones sociales” (B). Para 
cada variante de cooperación se escogieron dos grupos con la siguiente 
composición: 


A++ B++ altos indices de “intelecto” y de "relaciones sociales''; 
A++ B- - altos indices de “intelecto” y bajos indices de "relaciones so- 


ciales"; 

A--B++ bajos indices de “intelecto” y altos indices de ''relaciones 
sociales"'; 

A--B-- bajos indices de “intelecto” y bajos indices de “relaciones so- 
ciales""; 


A00 B00 indices medios de “intelecto” y de “relaciones sociales”. 


Cuando se hizo el análisis comparativo no se detectaron diferencias sig- 
nificativas entre los grupos (véase la figura 37). Estos resultados no coin- 
ciden con los datos de Trieu, [X.Q. Trieu, 1979], quien en un experimento 
análogo descubrió la influencia significativa 'del intelecto de test' sobre la 
calidad de la solución cooperativa de los problemas. En nuestra investiga- 
ción tampoco se excluye cierta dependencia de la efectividad de la activi- 
dad mental respecto al "intelecto medido por test”. Asi, por ejemplo, los 
grupos experimentales con bajos índices en el ''intelecto medido por test” 
(A--) necesitan como promedio un número mayor de pasos para conseguir 
el fin. Sin embargo, sus resultados no ceden en mucho frente a los indices 
de los grupos experimentales fuertes (A+ +). Estos últimos logran más rá- 
pidamente el primer objetivo intermedio (conexiones de los bombillos E, 
H, B, 1). Pero después de esta ventaja se nivela. 

La poca significación de las diferencias entre los grupos experimentales 
de alto aprovechamiento y de bajo aprovechamiento podemos explicarla 
por las causas siguientes: 


1) la acción de los factores intelectuales está mediatizada por la influencia 
de la motivación; los alumnos de bajo aprovechamiento docente mani- 
festaron un elevado interés por la tarea, entendiendo la participación en 
el experimento como un estimulo; en los alumnos de alto aprovecha- 
miento no se observó esta actitud ante el experimento; 


2) H. Neise y M. Vorweg [H. Neise, M. Vorwerg. 1969] establecieron que 
los alumnos de buen aprovechamiento docente, debido a su alto nivel 
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Fig. 37. Influencia del intelecto sobre la solución de los problemas. 


de aspiración, experimentan durante la realización de las tareas una 
fuerte tensión nerviosa que limita sus posibilidades, en nuestra investi- 
gación esto se confirma por el hecho de que precisamente en los grupos 
A+ +, la dispersión de los indices de efectividad durante el experimento 
aumentó, mientras que en los grupos de bajo aprovechamiento docente, 
disminuyó; 

3) el número de sujetos fue relativamente pequeño, es posible que en una 
muestra grande la influencia del “intelecto de test'' hubiera sido más 
notable. 


Cuando se analizaron las combinaciones de variables (vease la figura 
38) se detectó que en contra de lo esperado las relaciones positivas entre 
los compañeros no aceleran el proceso de solución cooperativa de los pro- 
blemas. Asi, el grupo A++ B-- utilizó menor cantidad de pasos para lograr 
el objetivo. La actividad conjunta en dicho grupo len ausencia de una sim- 
patia reciproca entre los compañeros) se desarrolló en una atmosfera de 
trabajo que ejerció una influencia positiva sobre el proceso:de solución 
de los problemas. Nosotros establecimos precisamente que los alumnos de 
alto aprovechamiento que se relacionaban negativamente y que no querian 
desacreditarse a los ojos del compañero, manifestaron una gran disposi- 
ción por el trabajo conjunto intenso. A esta misma conclusión llegó Trieu 
[X.A. Trieu, 1979). 

La investigación realizada por nosotros no solo confirmó las ventajas 
de la solución grupal de los problemas frente a la solución individual, sino 
que también demostró que estas ventajas se manifiestan en la actividad de 
los grupos de alumnos diferentes por su composición y en las condiciones 
de trabajo con un material nuevo y desconocido. Se estableció que el ti- 
po de cooperación más efectivo es aquel durante el cual los alumnos ela- 
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Fig. 38. Solución de problemas por parte de los diferentes grupos experimentales. 


boran previamente la base aproximada de la actividad conjunta y prácti- 
camente están seguros de la efectividad de esta última. Se muestra también 
la conveniencia de la combinación racional y de la alternancia de la solu- 
ción individual y cooperativa del problema. 

Los resultados de la investigación permiten llegar a las conclusiones si- 
guientes, las cuales tienen importancia desde el punto de vista psicológico- 
pedagógico: 


l. La solución de problemas por parte de pequeños grupos de tres a cinco 
alumnos) debe ocupar un lugar sólido en la enseñanza escolar. En este 
caso, los miembros del grupo deben determinar ellos mismos sus roles. 


2. Es conveniente aplicar la realización conjunta de tareas en aquellas con- 
diciones en que esto sea producto de una necesidad objetiva. En este 
caso, las acciones de los alumnos resultan motivadas, y ellos manifies- 
tan disposición para hacer un aporte óptimo a la solución conjunta del 
problema. 


3. Es necesario formar de manera especial la actividad conjunta de los 
alumnos. 


Resumen 


Sobre la base de las opiniones teóricas acerca del significado y el contenido de la so- 
lución de problemas en cooperación, se describe la investigación experimental en la 
solución de problemas en cooperación de los alumnos. Esta mostró que la solución 
de problemas en cooperación, es superior a la solución individual, y conduce con 
mayor rapidez a logros en la dirección de los pasos dificiles. y también que varias 
formas de cooperación conducen a resultados diferentes. Lo más efectivo fue el sig- 
nificativo intercambio de la solución de problemas individual y cooperativamente 
con un corto entrenamiento de los alumnos en el trabajo conjunto. 
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IV.3 ESTUDIO DE LAS NEOFORMACIONES PSÍQUICAS 
DE LA ACTIVIDAD DOCENTE CONJUNTA 
DE LOS ESCOLARES 


% 


El análisis teórico del problema de la influencia de la actividad conjunta 
sobre el desarrollo de las funciones psiquicas del hombre fue realizado por 
L.S. Vigotski y A.N. Leontiev [L.S. Vigotski. 1956; A.N. Leontiev, 1972]. 
Su hipotesis consiste en lo siguiente: La actividad humana es, por su ori- 
gen, conjunta y social. El carácter conjunto supone la distribución de los 
procedimientos de realización de la actividad entre los participantes. En el 
proceso de la actividad tiene lugar el intercambio de estos procedimientos, 
es decir, cada uno de sus participantes asimila (''se apropia'') el procedi- 
miento de actividad de otro y de aquellos nuevos procedimientos que ellos 
elaboran conjuntamente. Gracias a esto, se produce la interiorización de las 
acciones externas colectivamente distribuidas en acciones internas e indi- 
viduales. Tomando esto en consideración, podemos suponer que la orga- 
nización de la actividad conjunta de los escolares con formas grupales y 
colectivas de trabajo docente ampliará significativamente las posibilidades 
de la enseñanza desarrolladora. 

La tarea de nuestra investigación fue analizar las posibilidades de in- 
fluencia de la actividad docente conjunta sobre la formación de una neo- 
formación psicológica tan importante para la enseñanza como es la capa- 
cidad del escolar para controlar sus acciones. 

Nosotros analizamos la actividad docente en el contexto de los postu- 
lados teóricos desarrollados por D.B. Elkonin, V.V. Davidov y sus colabo- 
radores. En el marco de este enfoque, se considera *posible hablar sobre 
la existencia de una actividad conjunta solo en el caso de que en ella esté 
presente una colaboración de contenido, es decir, la confrontación y el in- 
tercambio de procedimientos de transformaciones objetales. la distribución 
de los procedimientos entre los participantes en la actividad...” (A.K. Mar- 
kova, 1978 a. p. 8]. 

Partiendo de esto, anteriormente realizamos una investigación que de- 
mostró que la colaboración de contenido de los escolares puede llevarse a 
cabo en una actividad docente conjunta de dos tipos [T.A. Matis, 1977]. 
El primer tipo de actividad docente conjunta se caracteriza por el hecho de 
que cada uno de sus participantes realiza individualmente algún trabajo 
docente y su resultado es evaluado y controlado colectivamente. Gracias 
a esto resulta posible escoger el procedimiento más óptimo de su solución 
del problema docente en cuestión, el cual es asimilado por todos los par- 
ticipantes de la actividad conjunta. En el segundo tipo de actividad docente 
conjunta, cada participante continúa el trabajo comenzado anteriormente 
por otro escolar. Para esto, él debe tomar en consideración el resultado ob- 
tenido por el participante anterior de la actividad y en conformidad con 
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este resultado, el procedimiento de su trabajo. Al mismo tiempo, al realizar 
este trabajo, él debe tomar en consideración que el resultado que él obtuvo 
también será posteriormente utilizado por otro participante para continuar 
el trabajo. Con otras palabras, en este tipo de actividad conjunta surge la 
necesidad de incluir el control y la evaluación de los procedimientos de 
acción en el propio proceso de realización del trabajo docente. 

En la investigación que se presenta, ambos tipos de actividad conjunta 
fueron incluidos en el experimento formativo para enseñar a los adolescen- 
tes las regularidades de la estructuración de un texto coherente. En el 
proceso de enseñanza los escolares asimilaron los procedimientos de acti- 
vidad de dos tipos: en primer lugar, los procedimientos de estructuración 
de un texto coherente y, en segundo lugar, los procedimientos de organi- 
zación de la colaboración en el proceso de la actividad docente conjunta. 

El experimento formativo se realizó en tres etapas. 

La tarea de la primera etapa fue comprobar hasta qué punto se forman 
de manera efectiva en los niños las acciones de control y evaluación cuan- 
do la organización de las clases no incluye la actividad docente conjunta. 
Los alumnos se familiarizaron con los medios de estructuración del texto 
coherente [G. Ya. Solganik, 197 3] y después aprendieron, con ayuda de es- 
tos medios, a controlar el trabajo de su compañero y el suyo propio. Las 
acciones de control se formaron en este caso durante la impartición de cla- 
ses docentes frontales, es decir, en esta etapa los niños no asimilaron los 
procedimientos de actividad conjunta. 

La tarea de la segunda etapa del experimento instructivo fue comprobar 
cómo influye la organización del trabajo docente colectivo estructurado de 
acuerdo con el primer tipo de actividad docente, sobre la formación en los 
adolescentes de las acciones de control y evaluación. Las clases grupales 
se impartieron de manera que los niños aprendieron a confrontar su pro- 
cedimiento de trabajo con el procedimiento de trabajo de otros participan- 
tes de la actividad y a relacionar la evaluación propia de su propio proce- 
dimiento de trabajo con las evaluaciones real y supuesta que dieron o pue- 
den dar a su procedimiento de trabajo otros alumnos. Sobre la base de esta 
correlación, los niños aprendieron a escoger el procedimiento mejor para 
la solución del problema propuesto. De esta manera, en ellos se formaron 
los procedimientos de colaboración durante la actividad docente conjunta. 

La tarea de la tercera etapa de la enseñanza experimental fue determi- 
nar el nivel de formación de las acciones de control y evaluación que se 
alcanza cuando se organiza el trabajo docente de los escolares, estructura- 
do de acuerdo con el segundo tipo de actividad conjunta. En esta etapa, las 
clases grupales se impartieron de manera que los niños aprendieran a con- 
frontar el procedimiento mejor de estructuración del texto coherente con 
el procedimiento que ellos realmente dominan. Sobre la base de esta con- 
frontación, cada uno de ellos determinó el lugar que ocupa su trabajo en 
el trabajo colectivo general, lo cual garantizó el intercambio de procedi- 
mientos para la estructuración del texto coherente, es decir, la colaboración 
de los alumnos resultó una colaboración de contenido. 
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El experimento formativo se realizó con 30 alumnos de sexto grado de 
la escuela No. 91 de Moscú. 

Para establecer el nivel de formación en los escolares de las acciones de 
control y evaluación en cada etapa del experimento formativo, se utilizó un 
recurso metodológico-experimental que recibió el nombre de ''metodolo- 
gia de las correcciones''. Este recurso fue utilizado anteriormente en las in- 
vestigaciones de L.S. Vigotski |1956)]. N.I. Zhinkin [1956], A.K. Markova 
[1974] y otros. Nosotros utilizamos su modificación, elaborada conj nta- 
mente con A.K. Markova |[T.A. Matis, 1975]. Esta modificación de la me- 
todologia permitió distinguir con precisión todas las correcciones hechas 
por los escolares durante la realización del trabajo docente. Al principio los 
alumnos escribian el texto y hacian en él las correcciones con tinta violeta 
en el curso del trabajo. Cada uno de ellos corregia su texto final, haciendo 
las correcciones con tinta azul. Después los niños se intercambiaron los 
textos y a medida que corregian el trabajo del compañero hacian las co- 
rrecciones con tinta de color verde. Por último, el texto regresaba a su 
autor, quien revisaba de nuevo su trabajo. Aqui él hacia nuevas correccio- 
nes, adiciones y precisiones, de acuerdo o no con las correcciones que ha- 
bia hecho el otro alumno. El autor hacia estas correcciones con tinta roja. 
De esta manera, el color permitia distinguir quién y en qué momento se ha- 
bian hecho las correcciones en cuestión y dar a estas correcciones una va- 
loración cuantitativa y cualitativa. 

Por las correcciones de color violeta se puede juzgar el nivel de forma- 
ción en el escolar de la acción de autocontrol por operación. Por las 
correcciones de color azul se puede juzgar el nivel de formación del auto- 
control total. Confrontando las correcciones hechas con tinta violeta y con 
tinta azul, nosotros pudimos juzgar, no solamente el nivel de formación de 
las acciones del autocontrol por operaciones y total en particular, sino tam- 
bién el carácter de la correlación de estas acciones en la actividad docente 
del escolar. Durante el análisis de las correcciones hechas con tinta verde, 
el experimentador pudo, en primer lugar, confrontar los arreglos en color 
violeta, azul y verde, lo cual permitió juzgar acerca.del carácter de la 
correlación del nivel de formación en los sujetos del autocontrol final y por 
operaciones, con el nivel de formación en los sujetos del autocontrol final 
y por operaciones, con el nivel de formación del control reciproco; en 
segundo lugar, analizar detalladamente el carácter de las correcciones que 
hicieron los escolares durante la autorrevisión y la revisión reciproca. Las 
correcciones hechas con tinta roja permitieron determinar el grado de in- 
fluencia que ejercieron los resultados de la revisión reciproca sobre la 
segunda autorrevisión, es decir, determinar la dependencia entre el control 
reciproco y el autocontrol en la actividad docente de los escolares. De esta 
manera, la "metodologia de las correcciones” permitió registrar de una 
manera comparativamente objetiva el estado real del control reciproco y 
del autocontrol de los alumnos y aquellos cambios que tuvieron lugar en 
el proceso del experimento formativo. La **métodología de las correccio- 
nes" se aplicó reiteradamente (al principio, durante la impartición de la en- 
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señanza y al final), lo que permitió determinar el papel de cada factor ins- 
ructivo durante la formación en los niños de las acciones de control. La 
confiabilidad estadistica de las diferencias de los niveles de formación de 
las acciones de control antes de la enseñanza y después de realizar cada eta- 
pa, se comprobó con ayuda del criterio X? (E.Yu. Artemieva, E.M. Mar- 
tinov, 1975]. 

Es conveniente exponer los resultados de la investigación en el orden 
lógico en que se formaron en los alumnos las acciones de control y eva- 
luación en nuestro experimento. 

Primeramente. veamos las particularidades de la formación en los es- 
colares de la acción de control reciproco. El nivel de su formación puede 
juzgarse por la habilidad de los niños para hacer correcciones reales en 
el trabajo del compañero, por la caracteristica cualitativa de estas correc- 
ciones (en nuestro caso, por la correspondencia con las regularidades de la 
estructuración del texto coherente), asi como por la habilidad para distin- 
guir el procedimiento que utilizó otro alumno, y para valorar este proce- 
dimiento como procedimiento que corresponde o que no corresponde al 
problema que se resuelve. 

La comparación de los datos obtenidos antes del experimento y después 
de la primera etapa de enseñanza, muestra el siguiente cambio en el ni- 
vel de desarrollo del control reciproco de los alumnos. Si antes de la en- 
señanza. durante la revisión reciproca se detectó 18,3% de todos los erro- 
res cometidos en los trabajos, tenemos que después de la realización de la 
primera etapa de la enseñanza experimental se detectó ya 27,6% de los 
errores. La elevación del nivel del control reciproco la explicaremos por lo 
siguiente. La enseñanza a los escolares, de los procedimientos de estructu- 
ración del texto coherente, fue el contenido fundamental de la primera eta- 
pa del experimento formativo. Como resultado de la asimilación de estos 
procedimientos. los niños no solo comienzan a aplicarlos para la confec- 
ción del texto, sino también para revisar los trabajos de los compañeros, 
es decir, los aplican como medios de control reciproco. Con otras palabras, 
los procedimientos de estructuración del texto coherente resultan para los 
alumnos el patrón, el modelo con el cual ellos comparan los textos confec- 
cionados por los compañeros. Esta comparación les permite determinar los 
errores cometidos en estos trabajos. El análisis estadistico de los datos con- 
firma la significación de la diferencia de los indices del control reciproco 
antes de comenzar la enseñanza y después de realizada la primera etapa 
(X = 6.028; r<0,02). 

Al mismo tiempo, se realizó un análisis cualitativo de las correcciones 
hechas por los alumnos en los trabajos de sus compañeros antes y después 
de la primera etapa del experimento formativo. 

Antes de la enseñanza experimental, los niños trataban de hacer la ma- 
yor cantidad de correcciones posibles en el texto del compañero. Ellos 
prestaban la atención fundamental a la corrección de errores gramaticales, 
al señalamiento de tachaduras, equivocaciones y correcciones hechas por 
los propios autores. Los que revisaban tomaban todo esto como errores. 
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Las correcciones propiamente estilisticas (precisión de la idea que se trans- 
mite en el texto, cambio de forma de la construcción de la oración, etc.) 
constituyeron en total 29,1% de la cantidad de correcciones hechas en los 
trabajos durante la revisión reciproca. Con frecuencia. los escolares subra- 
yaron solamente la oración que en su opinión era desafortunada, y no pro- 
pusieron variantes en las que se corrigieran estas inexactitudes. Después de 
que los alumnos se familiarizaron con los medios de estructuración del tex- 
to coherente (primera etapa del experimento formativo), la cantidad de 
correcciones de estilo hechas por ellos durante la revisión reciproca fue ya 
de 40,3%. Aparecieron también proposiciones concretas de los que revisa- 
ban en cuanto a cómo se podia modificar la construcción de la oración 
para que el texto fuera mejor. Los alumnos trabajaron también atentamen- 
te en la corrección de los errores gramaticales (35% de las correcciones). 
Sin embargo. también en esta etapa ellos tendieron a señalar la mayor can- 
tidad posible de equivocaciones o tachaduras y de correcciones del autor, 
aunque ya no siempre las consideraban como errores, sino solo en el caso 
de que hubiera en el trabajo pocos errores “verdaderos”. 

En el transcurso de la segunda etapa del experimento formativo, el pro- 
centaje de errores determinados por los niños durante la revisión reciproca 
resultó algo inferior (24% de la cantidad total de errores realmente come- 
tidos en los trabajos) al porcentaje después de realizar la primera etapa 
(donde se corrigió 27,6% de los errores). Sin embargo. el análisis cualita- 
tivo de las correcciones demuestra que los niños corrigieron fundamental- 
mente errores estilisticos (77.7%) y gramaticales (22,3%), evitando las 
equivocaciones por tachaduras, las correcciones de los autores y otras *fal- 
tas” del trabajo, cuya corrección pudo considerarse que no entraba dentro 
de la tarea que se les habia planteado: estructuración de un texto coherente. 
De esta manera, el afán de los alumnos de registrar en el trabajo del com- 
pañero la mayor cantidad posible de errores, afán caracteristico de la etapa 
anterior del experimento, cambió para el afán de evitar las correcciones su- 
perfluas. Este cambio se explica por el contenido de la segunda etapa del 
experimento: introducción en la actividad docente de la realización conjun- 
ta de tareas docentes, lo cual requiere colaboración entre los niños. Con 
otras palabras, los alumnos trataron de evitar la corrección de errores du- 
dosos, porque el autor podria considerar injustas estas correcciones, lo que 
conduciria a grandes dificultades en la colaboración y jugaria una mala pa- 
sada a la propia posibilidad de la actividad conjunta. De esta manera, la 
disminución del porcentaje total de correcciones. en este caso. demuestra 
que ha surgido en los alumnos el deseo de colaborar en Ja actividad do- 
cente conjunta. 

Como resultado de la tercera etapa del experimento formativo, el pro- 
centaje de correcciones hechas por alumnos durante la revisión reciproca 
aumentó hasta 34,2%. La cantidad de correcciones de estilo fue de 76,3% 
de todas las correcciones hechas con tinta verde, mientras que la cantidad 
de correcciones gramaticales fue 23,7%. Todos los demás errores del tra- 
bajo (equivocaciones por tachaduras, correcciones del autor y otros) no 
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fueron considerados por los niños como errores. Cuando notaban una 
construcción estilistica desafortunada, ellos no solo señalaban su imperfec- 
ción, sino que también daban una explicación de las causas de la alteración 
de la unidad del texto y proponian algunas variantes que, en su opinión, 
permitian estructurar de una forma más precisa el texto coherente. Los 
alumnos comenzaron a prestar más atención al análisis de los resultados 
de la actividad del compañero y a la determinación del procedimiento de 
estructuración del texto coherente que él utilizó. Por esto, también durante 
la realización del control reciproco los alumnos analizaron más detallada- 
mente el trabajo de los demás. 

En el resumen del experimento formativo, en primer lugar, aumenta 
ostensiblemente el porcentaje de correcciones que hacen los alumnos en el 
trabajo de su compañero. Las diferencias de los indices del control recipro- 
co antes de comenzar la enseñanza y después de su tercera etapa, compro- 
badas según el criterio X?, son significativas (X? = 11,7; r<0,01). En se- 
gundo lugar. varia el carácter de estas correcciones: del señalamiento de to- 
dos los errores, incluyendo los infundados y aparentes, a la corrección con 
un objetivo y a la modificación del estilo del trabajo del compañero, en 
correspondencia con los procedimientos de estructuración del texto cohe- 
rente. Con otras palabras, la acción del control reciproco se perfecciona 
tanto en el sentido cualitativo como cuantitativo. Ñ 

En correspondencia con la hipótesis de la investigación, la organización 
de la actividad docente conjunta influyó también sobre el desarrollo en 
cada escolar de la capacidad para controlar de manera individual el trabajo 
propio, es decir, sobre la formación en los escolares de las acciones de 
autocontrol. Nosotros juzgamos el nivel de formación del autocontrol por 
la habilidad de los alumnos para hacer correcciones reales en su trabajo: 
por la caracteristica cualitativa y cuantitativa de estas correcciones (aquí, 
al igual que durante el análisis del control reciproco de los alumnos, por 
la correspondencia con las regularidades de la estructuración del texto co- 
herente), asi como por la habilidad para distinguir el procedimiento como 
adecuado o inadecuado al problema que se va a resolver. 

Como ya se señaló anteriormente, “la metodología de las correcciones” 
permitió no solo observar aquellos cambios que tuvieron lugar durante la 
revisión del trabajo final, es decir, determinar el nivel de formación del 
autocontrol final, sino también determinar aquellas correcciones que hicie- 
ron los alumnos durante la realización de la tarea. es decir, determinar el 
nivel de formación del autocontrol por operaciones, el cual constituye una 
formación más compleja. 

En el transcurso del experimento formativo tuvieron lugar los cambios 
siguientes en el autocontrol final de los escolares. Antes del comienzo de 
la enseñanza experimental, los escolares detectaron durante la revisión 
de todo el texto 14,3% de todos los errores cometidos en él. Después de la 
primera etapa de la enseñanza experimental, ellos señalaron ya 21,1% de 
sus errores. La diferencia cuantitativa de las correcciones durante el auto- 
control final es significativa (X? = 3,88; r < 0,05). Recordemos que duran- 
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te la revisión del trabajo del companero los escolares determinaron un nú- 
mero significativamente mayor de errores (antes de la enseñanza: 18,3% 
y después de la primera etapa del experimento: 27,6%), es decir, el control 
reciproco de los alumnos se encontraba en un nivel más alto de desarrollo, 
se adelantaba al autocontrol final. 

El análisis cualitativo de las correcciones hechas por los alumnos mues- 
tra lo siguiente. No tuvieron lugar cambios cualitativos sustanciales duran- 
te el periodo de la primera etapa del experimento (en comparación con la 
revisión antes de la enseñanza) en el autocontrol final. En relación con los 
porcentajes, las correcciones de estilo antes de la enseñanza (83,7%) y des- 
pués de la primera etapa del experimento formativo (85,7%) son aproxi- 
madamente iguales. Además, en ambos casos, durante la revisión del tra- 
bajo propio, los niños prestaron una significativa atención al señalamiento 
de equivocaciones por tachaduras, borrones, correcciones ya hechas por 
ellos, pero muy rara vez corregian los errores gramaticales (antes de la en- 
señanza estos fueron de 6,3% y después de la primera etapa, 4,3% de todas 
las correcciones hechas por los alumnos). 

De esta manera, como resultado de la primera etapa del experimento 
formativo, en la cual los niños asimilaron los procedimientos de estructu- 
ración del texto coherente en las condiciones de las clases frontales. tuvo 
lugar cierto aumento cuantitativo de la habilidad de los escolares para lle- 
var a cabo el autocontrol final de su trabajo. Los cambios cualitativos del 
autocontrol final fueron insignificantes. 

En el transcurso de la segunda etapa del experimento formativo, el por- 
centaje de errores corregidos durante la autorrevisión final aumenta (28 % 
de todos los errores cometidos en los trabajos). Durante la revisión del pro- 
pio trabajo en esta etapa. los escolares trataron de hallar y de corregir la 
mayor cantidad posible de errores. Este afán de ellos está demostrado por 
el carácter de las correcciones que hacen en su trabajo. Como antes, ellos 
prestaron gran atención a la estilistica: 79,9 % de todas las correcciones he- 
chas con tinta azul. Pero los cambios concretos en esta etapa fueron raros. 
los niños destacaron fundamentalmente toda la oración señalando lo que 
estaba mal estructurado, pero cuando se les preguntó lo que estaba mal en 
dicha oración, tuvieron dificultades en responder. Este cuadro se observó 
también en las particularidades de la corrección de los errores gramaticales 
(16,4%). Los niños corregian cualquier palabra de cuya escritura tuvieran 
alguna duda, señalaban todas las tachaduras y correcciones, daban al tra- 
bajo propio las evaluaciones más negativas. Recordemos que en esta etapa 
del experimento los alumnos realizaron el control reciproco de una manera 
inversa: trataron de hacer la menor cantidad posible de correcciones en el 
trabajo del compañero. La actitud extremadamente critica de los niños ante 
el trabajo propio se debe, en nuestra opinión, a que en la segunda etapa de 
la enseñanza experimental los escolares se incorporaron a la situación 
de actividad conjunta. durante la cual ellos deben ser constantemente criti- 
cos tanto con su trabajo como con el trabajo de los demás. Y si desde su 
punto de vista la critica extrema del trabajo del compañero puede obsta- 
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culizar la colaboración, entonces esta critica del trabajo propio da al alum- 
no el derecho de hacer observaciones también al otro. En esta etapa. el au- 
tocontrol final (28% de todos los errores cometidos) es superior al control 
reciproco (24%). 

Como resultado de la tercera etapa del experimento formativo, el por- 
centaje de correcciones hechas por los alumnos durante la autorrevisión 
aumenta (36,9% de todas las correcciones hechas) igual que antes. aunque 
no muy significativamente, es superior al control reciproco de los alumnos 
(34.2%). 

Al final del experimento formativo nosotros podemos constatar que. en 
primer lugar. aumenta significamente el porcentaje de correcciones que ha- 
cen en sus trabajos los alumnos durante la revisión final. Las diferencias 
de los indices del autocontrol final antes del comienzo de la enseñanza y 
después de su tercera etapa. comprobadas según el criterio Xx”. son signi- 
ficativas (X? = 25,457; r < 0.01). En segundo lugar. varia cualitativamente 
el carácter de las correcciones hechas por los escolares. Con otras palabras. 
se observa un cuadro semejante al que observamos durante el análisis del 
control reciproco. 

En el proceso del experimento formativo también varió de etapa en eta- 
pa el autocontrol por operaciones, es decir, la cantidad y la calidad de aque- 
llas correcciones que los alumnos hicieron en su trabajo mientras lo escri- 
bian. Esto demuestra que los procedimientos de construcción del texto 
coherente se incluyen en el proceso de actividad docente de los escola- 
res y por eso señalan un nivel más alto de formación en ellos de las accio- 
nes de control y evaluación. 

Antes de comenzar el experimento formativo, el autocontrol por ope- 
raciones se encontraba en el nivel más bajo (9,3% de todos los errores co- 
metidos) en comparación con los índices del autocontrol final (14.3%) y 
del control reciproco (18,3%). Pero ya después de la primera etapa del 
experimento formativo, cuando los alumnos comenzaron a utilizar los pro- 
cedimientos de estructuración del texto coherente como medios de com- 
probación de su trabajo y del trabajo ajeno, el autocontrol por operaciones 
aumenta hasta 15,5% de todos los errores cometidos. Las diferencias de los 
indices son significativos (NX? = 4,471. r< 0.05). Más aún, este tipo de au- 
tocontrol aumenta en la segunda etapa del experimento formativo (hasta 
32 %). Esto tiene lugar porque en el transcurso de la actividad docente con- 
junta, los niños se ven obligados a recurrir constantemente al análisis de 
su procedimiento de estructuración del texto coherente y del procedimiento 
que utiliza el compañero en su trabajo. Después de la tercera etapa del 
experimento formativo, la cantidad de errores detectados por los escolares 
en el proceso de realización de su trabajo es ya de 48.8 %. Las diferencias 
de los indices del autocontrol por operaciones, antes de la enseñanza y des- 
pués de su tercera etapa, son significativas (X? = 74.415: r< 0.01). De esta 
manera, precisamente el autocontrol por operaciones aumentó, más signi- 
ficativamente en el transcurso del experimento formativo. El análisis cua- 
litativo demostró que los escolares prestaron la atención fundamental en 
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este caso a la selección de un léxico que expresara con mayor exactitud sus 
ideas. y a la corrección de los errores gramaticales, frecuentemente relacio- 
nados con la concordancia y con el régimen en la oración. 

La elevación del nivel del autocontrol por operaciones queda demostra- 
da no solo por el análisis de las correcciones hechas por los escolares en 
los textos a medida que los escriben, sino también por la propia cantidad 
de errores que ellos cometieron. Si antes de comenzar la enseñanza expe- 
rimental en los trabajos de los 30 alumnos hubo más de 300 errores, te- 
nemos que después de la primera etapa de la enseñanza en los textos de 
aproximadamente el mismo volumen. habia ya 199 errores y después de 
la tercera etapa, 111 errores en total. 

De esta manera. como resultado del experimento formativo, tiehen lu- 
gar en los alumnos avances significativos en todos los tipos de acciones de 
control y evaluación (control reciproco, autocontrol final, autocontrol por 
operaciones). En este caso, en la primera etapa del experimento formativo, 
cuando la enseñanza estaba organizada en forma de clases frontales (no in- 
cluia la actividad docente conjunta de los alumnos), casi no varió la habi- 
lidad de los escolares para controlar su trabajo en su proceso y según el 
resultado. Después de asimilar los procedimientos de estructuración del 
texto coherente, los niños los aplicaron principalmente para revisar el tra- 
bajo de sus compañeros de clase, pero casi no los aplicaron para la auto- 
rrevisión. 

La introducción del trabajo conjunto sobre las tareas docentes (segunda 
etapa del experimento) constituyó un momento de viraje en el desarrollo 
de las acciones de control en los escolares. La cantidad de correcciones que 
ellos hicieron en el trabajo de los compañeros de clases disminuyó en algo, 
mientras que la cantidad de correcciones del trabajo propio (al final y en 
su transcurso), por el contrario, aumento significativamente. Se manifes- 
taron de una manera aún más significativa los cambios cualitativos en las 
correcciones: en el trabajo del compañero los niños trataron de corregir 
solo los errores incondicionales, mientras que se manifestaron extraordina- 
riamente criticos ante la corrección de los errores propios. destacándolos 
todos, incluso los errores insignificantes. Todo esto demuestra que la intro- 
ducción del trabajo docente conjunto fue la etapa inicial de la formación 
en los escolares de los procedimientos de colaboración en la actividad do- 
cente, para la cual las regularidades de la estructuración del texto coherente 
se convirtieron en un medio de control de su trabajo docente y del trabajo 
docente del compañero. 

Los resultados de la introducción de la actividad docente conjunta fue- 
ron realizados de una manera más completa en la tercera etapa del expe- 
rimento formativo. En primer lugar. esto se refiere a la elevación cuanti- 
tativa»y cualitativa dstensible del autocontrol de los escolares por operacio- 
nes. Los procedimientos de estructuración del texto coherente se incluyen 
en el proceso de realización del trabajo y son asimilados por los niños. En 
segundo lugar, los escolares aplican con mayor frecuencia y exactitud estos 
procedimientos para el control de la calidad de los textos de sus compañe- 
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ros. Y no solo para señalar el error, sino para proponer una variante más 
feliz de estructuración del texto. Es característico que la elevación del por- 
centaje de correcciones de los niños en todos los tipos de control tenga lu- 
gar simultáneamente con la disminución significativa de la cantidad de 
errores que ellos cometen en sus trabajos. Durante el experimento la can- 
tidad de errores durante la elaboración y escritura independientes del texto 
disminuyó casi tres veces. Con otras palabras, como resultado de la intro- 
ducción de la realización conjunta de las tareas docentes se forman en los 
escolares los procedimientos de la colaboración en el contenido. Gracias a 
la colaboración entre los alumnos surge un intercambio de procedimientos 
de estructuración del texto (control reciproco). Los niños trasladan los me- 
dios de control reciproco a la comprobación de los resultados del trabajo 
docente propio (autocontrol final) y los incluyen en el proceso de estudio 
(autocontrol por operaciones). Como resultado de esta asimilación de los 
procedimientos que al principio del experimento fueron introducidos o ela- 
borados en forma colectiva no solo surgen las neoformaciones psicológicas 
antes mencionadas, sino que también se eleva el nivel general de cada 
alumno. 


Resumen 


Este articulo describe las peculiaridades psicológicas de la organización de la activi- 
dad conjunta de aprendizaje en escuelas secundarias (grados quinto y sexto) y las 
nuevas formaciones psiquicas. La técnica desarrollada por el autor como ''método 
de correcciones” se introduce cuando pueden asegurarse el nivel de autocontrol y el 
control mutuo entre los alumnos. 


G.S. Abramova 


1V.4 PARTICULARIDADES INDIVIDUALES 
DE LA FORMACIÓN DE LA ACTIVIDAD DOCENTE 


Las investigaciones anteriores [A.K. Markova, G.S. Abramova, 1977] de- 
mostraron que la enseñanza, durante la cual el maestro lleva a cabo la di- 
rección de la actividad docente de los escolares, no conduce a la nivelación 
de las diferencias individuales, por el contrario, las particularidades indi- 
viduales de los alumnos resultan más manifiestas. Esto ocurre porque al 
dominar los nuevos y variados procedimientos de acción, al formarse una 
actitud activa ante ellos, ante el objeto de asimilación, ante otra persona, 
el alumno se transforma en sujeto de la actividad docente que realiza. 


En el transcurso de la actividad docente en la escuela moderna, el tra- 
bajo se estructura con frecuencia tomando en consideración aquellas par- 
ticularidades individuales que se forman en el niño antes de la enseñanza. 
Con menos frecuencia se lleva a cabo su formación dirigida. En el presente 
articulo tenemos como tarea la fundamentación teórica de la afirmación de 
que la condición necesaria del proceso de formación del escolar como su- 
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jeto activo de la actividad y del desarrollo integral de su personalidad es 
el dominio durante la enseñanza de la experiencia socialmente formada de 
la actividad objetal, asi como la determinación del papel de los distintos as- 
pectos de esta actividad para el proceso de formación dirigido a un objetivo 
de las diferencias individuales de los escolares. 

La caracteristica más importante del proceso de asimilación que garan- 
tiza la posibilidad de comprender las particularidades individuales del 
hombre es el postulado de Carlos Marx acerca de que “el hombre no se 
pierde a si mismo en su objeto. solo en el caso de que este objeto se con- 
vierta para él en un objeto humano o en un hombre objetivado. Esto solo 
es posible cuando este objeto resulta para él un objeto social. el mismo se 
convierte para si en un ser social y la sociedad se convierte para él en la 
esencia. en el objeto dado" [K. Marx, F. Engels. Obras, t. 42, p. 121] (tra- 
ducción libre). Con otras palabras, al realizar en el proceso de asimáilación 
de la experiencia socialmente elaborada, una actividad de desobjetivación 
de las capacidades ocultas en los objetos sociales. al asimilar los medios y 
procedimientos de actividad socialmente elaborados. el hombre se forma 
también como individualidad. Karl Marx escribió: 


...2 medida que la realidad objetal se convierte para el hombre en la rea- 
lidad de las fuerzas humanas esenciales, en la realidad humana y. por 
consiguiente. en la realidad de sus fuerzas esenciales propias, todos los 
objetos se convierten para él en la obfetivación de si mismo, en la con- 
firmación y realización de su individualidad, en sus objetos, es decir, 
que él mismo se convierte en objeto (Ibídem). 


De esta manera, la actividad docente puede considerarse desde este 
punto de vista como un proceso de “desobjetivación”. es decir, como un 
proceso de revelación en los objetos, de los procedimientos de acción so- 
cialmente elaborados y registrados en ellos, por parte del alumno, y al mis- 
mo tiempo como un proceso de “objetivación”, es decir, de dominio por 
parte del individuo de nuevos procedimientos de acción, de formación de 
una actitud activa ante ellos, de formación del propió alumno como sujeto 
de la actividad y como individualidad. 

Para comprender la esencia del proceso de “objetivación" y de forma- 
ción de la individualidad del alumno, tiene gran significación el análisis de 
la correlación de los distintos componentes motivacional y de control y 
evaluación de la actividad respecto del componente de actividad operacio- 
nal, ejecutivo y relacionado con la asimilación de los medios y procedi- 
mientos. Para revelar la idea de esta afirmación es importante el postulado 
de Karl Marx acerca de “las fuerzas esenciales'' del hombre. Él escribió: 
“Mi objeto puede ser solamente la confirmación de una de mis fuerzas 
esenciales, por consiguiente, él puede existir para mi sólo como existe para 
si mi fuerza esencial en calidad de capacidad subjelva, porque el sentido 
de algún objeto para mi (él tiene sentido sólo para el sentimiento que le co- 
rresponde) se extiende exactamente en la misma medida en que se extiende 
mi sentimiento” [Ídem. p. 122]. 
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La formación del ''sentimiento del objeto'' en su más amplia compren- 
sión es, en realidad, uno de los aspectos más importantes del análisis de las 
particularidades individuales de la actividad. En las condiciones de la for- 
mación dirigida de la actividad docente. la tarea de este análisis se facilita 
porque el investigador. dominando las caracteristicas de contenido de la 
actividad como particularidades de un objeto socialmente importante, pue- 
de dirigir una serie completa de parámetros del “sentimiento del objeto”: 
1) los medios y procedimientos de acción con él. 2) la evaluación y control 
de la acción, 3) la evaluación y control de la actitud ant- ¡a uccion. En 
nuestra opinión. los tres parámetros influyen sustancia'1:.ente sobre la for- 
mación de la capacidad del sujeto. sobre “el sentimien:o d-! ubjeto” y, en 
este plano. sobre las particularidades individuales de la aciividaa. El segun- 
do y el tercer parámetro se derivan del primero, pero al mismo tiempo. en 
el proceso de asimilación, ellos actúan como parámetros relativamente in- 
dependientes. ya que realizan, en realidad. la función de registro de las 
transformaciones objetales con el fin de comparar la acción real con su 
modelo ideal. Indudablemente. esta no es la única función de dichas accio- 
nes. Ellas participan también en la organización del “modelo del futuro" 
y en la realización del control y la evaluación “por pasos”. 

En el proceso de formación de las diferencias individuales de la activi- 
dad docente, las acciones de control y evaluación evidentemente, tienen un 
papel más importante que la asimilación de los componentes de la activi- 
dad por operaciones. Las acciones de control y evaluación incluyen la ac- 
tividad docente en el más amplio contexto de actividades, permiten por lo 
tanto distinguir los puntos de vista posibles sobre la propiedad del objeto 
que se asimila y registrar en esta propiedad las relaciones de las personas. 
En este caso se desarrolla sustancialmente la función simbólica como una 
de las caracteristicas más importantes de la vida psiquica del hombre: la 
asimilación de la acción objetal y de la acción de control y evaluación con- 
tribuye a la estructuración de la experiencia del niño y hace que esta sea 
adecuada a los medios del lenguaje y el pensamiento socialmente elabora- 
dos. 

En relación con esto se puede suponer que una de las acciones especi- 
ficas necesarias para el proceso de formación de la individualidad del 
alumno es la acción de evaluación y. después, de autoevaluación, ya que 
ellas contribuyen al dominio de las acciones objetales, y de los medios y 
procedimientos para su realización. Las particularidades individuales de la 
acción de evaluación están relacionadas con aquellos parámetros del con- 
tenido que se consideran fundamentales durante la realización de la acción. 
Entre ellos pueden incluirse los parámetros de los medios y los parámetros 
de los procedimientos de la acción o particularidades más especificas: par- 
ticularidades de orientación, asi como del dinamismo de la acción, como 
por ejemplo, los procedimientos de transformación ''por pasos", etc. Según 
nuestra opinión, también es importante la circunstancia de que el sistema 
de acciones de evaluaciones y control en la actividad docente ofrece algún 
"sistema de coordenadas'' para la realización de la conducta individual. La 
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manifestación de una actitud ante la asignatura (como es el interés cognos- 
citivo) puede ser comprendida desde este punto de vista como la realiza- 
ción de la evaluación según el procedimiento de acción. 

La determinación de los dos tipos de evaluaciones y control (evaluación 
y control de la acción y de la actitud ante la acción) resulta para nosotros 
sustancialmente importante, ya que refleja otra condición de la formación 
de las particularidades individuales de la actividad docente: la evaluación 
de la capacidad del sujeto en general. K. Marx escribió: 


La asimilación sensitiva por parte del hombre y para el hombre de la 
esencia humana y de la vida humana. del hombre objetal y de las obras 
humanas debe entenderse no solo en el sentido de la utilización directa 
y unilateral de la cosa. no solo en el sentido del dominio y la posesión. 
El hombre se apropia de su esencia multilateral de una manera integral, 
por consiguiente. como hombre integral [Ídem, p. 119-120]. 


En el proceso de la asimilación organizada y con un objetivo corcreto 
como es la actividad docente. la característica de "hombre integral”, en 
nuestra opinión, constituye la descripción de todos los tipos de evaluacio- 
nes y de control de la actitud del alumno ante el objeto de la actividad. Es 
necesario destacar una vez más que en el contenido de estas acciones va 
a entrar la correlación obligatoria de la actividad docente con otros tipos 
de actividad, y. por lo tanto, la familiarización de los alumnos con lqs pro- 
cedimientos generales de evaluación y control de la actitud del hombre 
ante cualquier tipo de actividad. Las particularidades individuales de la ac- 
tividad docente pueden ser determinadas y corregidas por estos tipos de 
acción: más adelante ellas garantizan, en nuestra opinión, la posibilidad 
de comprender y de distinguir los parámetros de actividad subjetiva en la 
forma más general; se puede incluso decir que este tipo de acción de eva- 
luación y control ofrece medios de reflexión de un nivel cualitativamente 
nuevo en comparación con los medios y procedimientos de las acciones 
objetales. La diferencia cualitativa de estos medios consiste en que ellos 
intervienen como integradores de los procedimientos generales de organi- 
zación de la actividad. 

Tiene una gran importancia el contenido de la evaluación y el control 
de la actitud de los alumnos ante el objeto de la actividad docente por par- 
te de las personas que aseguran la formación de la actividad docente. Las 
particularidades individuales de la actividad docente van a constituirse no 
solo por la tendencia de la acción de evaluación y control (positiva o ne- 
gativa), sino también por los componentes de la actividad con los cuales 
ellas están relacionadas: motivacionales, ejecutivos y, especialmente, de 
control y evaluación. Estas circunstancias garantizan la estabilidad relativa 
de las particularidades individuales de la actividad docente. 

Para analizar el problema de la formación de las particularidades indi- 
viduales de la actividad docente nos basamos, naturalmente, en el hecho 
de que en el momento de comenzar su formación dirigida en el niño ya 
existen formas de actividad individuales relativamente estables formadas 
en la experiencia pasada, las cuales se manifiestan en los procedimientos 
de orientación. en el contenido de las disposiciones, etc. La influencia de 
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estos rasgos durante la formación de la actividad docente va a manifestarse 
en las particularidades del desarrollo de la función simbólica en el niño, es 
decir, en la reorganización de la experiencia individual y en su sistemati- 
zación bajo la influencia de los conceptos cientificos asimilados. 

La tarea de estudiar y corregir las particularidades individuales de la ac- 
tividad docente consiste en determinar con ayuda de diferentes metodolo- 
gias, incluyendo las metodologias de la determinación del plano interno de 
la acción, del tipo de pensamiento y de los diferentes tipos de observación: 
1) los medios y procedimientos de actividad docente del niño; 2) el sistema 
de evaluaciones, procedimientos y medios de control de sus acciones en la 
actividad docente; 3) el sistema de evaluaciones y procedimientos de con- 
trol de la actitud ante las acciones. Durante el prolongado experimento for- 
mativo, el investigador puede acumular datos sobre las particularidades 
evolutivas de la asimilación y sobre las variantes de las diferencias indivi- 
duales de los alumnos en relación con el estudio de las condiciones más 
importantes de la individualización de la actividad docente. 

También nos parece importante el análisis de contenido de los diferen- 
tes tipos de análisis y control. Aqui podemos suponer que el carácter de la 
evaluación y de las acciones de control va a determinar los cambios en la 
conciencia de los alumnos, es decir, que precisamente estas acciones son 
aquellas transformaciones que contribuyen a la reorganización de la con- 
ciencia. Esto tiene lugar también porque el control y la evaluación no solo 
están relacionados con el contenido de los conceptos concretos, sino que 
también reflejan la interrelación de la formación de los conceptos como 
uno de los medios de actividad con otros tipos de medios y con otros tipos 
de actividad. Además, el control y la evaluación pueden tener lugar no solo 
en el nivel conceptual, sino también en el nivel emocional, ellos pueden lle- 
varse a cabo por un sistema de medios cualitativamente nuevos que supo- 
nen con frecuencia la generalización de un tipo diferente al del sistema de 
conceptos cientificos. La interrelación de los diferentes tipos de actividad, 
probablemente, se realice a través de un mecanismo de generalizaciones 
que existen en el sistema de acciones de evaluaciones y control. 

De esta manera, las particularidades individuales de la formación de la 
actividad docente se determinan por los procesos de asimilación de las ca- 
racteristicas socialmente elaboradas del objeto de la actividad docente en 
la actividad conjunta del niño con los adultos. Los indices de la actividad 
individual en la actividad docente están estrechamente relacionados con la 
asimilación de los procedimientos de evaluación y control de su actividad. 
Su formación, evidentemente, determina en lo fundamental las particula- 
ridades individuales de la actividad docente. 


Resumen 


Este artículo describe los aspectos teóricos del desarrollo relacionados con la indivi- 
dualidad de los alumnos dentro de su actividad docente. En este sentido se demues- 
tra la estrecha relación entre los indicadores de la actividad individual dentro del 
proceso de aprendizaje y la adquisición de autocontrol y autovaloración. Estas con- 
sideraciones pueden solucionarse en la formación de peculiaridades individuales de 
la actividad docente. 
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CONCLUSIONES 


Los resultados expuestos en el presente libro, acerca de las investigaciones 
realizadas en un trabajo conjunto de psicólogos de la URSS y de la RDA 
constituyen un aporte a la solución de los problemas señalados brevemente 
en la introducción. 

El avance ulterior en el estudio del problema de la formación de la ac- 
tividad docente exige, evidentemente, la extensión del analisis de nuevas 
facetas de esta actividad, las cuales constituirán una perspectiva de inves- 
tigación. Señalemos brevemente estas perspectivas posibles. 

Una de las tareas productivas en la investigación del estudio, desde las 
posiciones de la teoria de la actividad, consiste en buscar las vias de pro- 
yección y formación de nuevos niveles de actividad docente y en movilizar 
las posibilidades potenciales de los escolares. Al mismo tiempo, la propia 
estrategia de formación de la actividad docente podría ganar significativa- 
mente si se tuviera en cuenta de manera consecuente la experiencia pasada 
del niño y las premisas subjetivas de la formación de su actividad, las cua- 
les constituyen el resultado del desarrollo anterior. Evidentemente, es con- 
veniente tomar en consideración: las particularidades del desarrollo evolu- 
tivo e individual que se observan al momento de comenzar la enseñanza; 
los tipos de actividad y comunicación a los cuales estaba incorporado el 
niño anteriormente, el estilo individual, más o menos estable, la actividad 
y comunicación, si esta se ha formado en el niño; las particularidades in- 
dividuales de su estatus intelectual y emocional y muchas otras. Esto puede 
contribuir a una penetración reciproca más profunda que la que existe hoy 
en la actualidad entre la psicologia de las edades y la psicologia de la ac- 
tividad docente. Parece que la realización de la estrategia de la formación 
de la actividad-docente, tomando en consideración las variaciones de las 
edades e individuales puede hacer que sea más efectiva la propia idea de 
la formación, crear en el proceso docente real. condiciones más óptimas 
para el desarrollo integral de cada niño, asi como unir los méritos o ven- 
tajas de la investigación formativa y de la investigación de constatación. 
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En el presente libro se ha hablado sobre la formación, ante todo, de una 
actividad docente 'particular'*. Entre tanto. para los autores está claro que 
es necesario ampliar en las investigaciones. el conjunto de actividades 
que realiza el escolar. pues realmente el alumno. incluso durante la ense- 
ñanza, realiza varios tipos de actividades: estudia, trabaja. se comunica con 
los que lo rodean, realiza trabajo social, etc. En relación con esto se plantea 
la tarea de determinar el papel comparativo de los distintos tipos de acti- 
vidad, de las distintas variantes de relación para el desarrollo integral de 
la personalidad del niño. del aporte al desarrollo psiquico general. Esto re- 
quiere la ampliación de los contactos de la psicologia pedagógica con la 
psicologia social, la consideración de sus logros experimentales, asi como 
el análisis de la experiencia de la psicologia y la pedagogia de la educación. 

El estudio ulterior de los mecanismos de formación de la actividad do- 
cente seria, evidentemente, dificultoso sin la relación de su proceso de for- 
mación con el desarrollo de los distintos procesos psiquicos en el niño es- 
colar. Aqui es conveniente ampliar los contactos y las investigaciones co- 
ordinadas fronterizas de la psicologia pedagógica con otras ramas de la 
ciencia psicológica: con la psicologia general, etc. Asi, los procesos de pen- 
samiento. memoria, atención, voluntad, las emociones, y la autorregula- 
ción, mediatizan y regulan de una u otra manera la realización por parte 
del niño de su actividad docente. Al mismo tiempo. ellos sufren cambios 
sustanciales en el transcurso de la formación de la actividad docente y se 
convierten en sus "'neoformaciones'”. Es conveniente estudiar. ante todo, 
la peculiaridad de la manifestación de los distintos procesos psiquicos en 
la actividad docente a diferencia de otros tipos de actividad. asi como el ca- 
rácter especifico de aquellos cambios que precisamente la actividad docen- 
te aporta a estos procesos. Además de esto, es conveniente analizar estas 
mediatizaciones psíquicas de la realización de la actividad docente no me- 
diante el análisis de procesos psiquicos aislados, sino en su interrelación, 
ya que la regulación psiquica de la actividad funciona y se desarrolla me- 
diante el proceso de formación de los sistemas psicológicos complejos y de 
las funciones psiquicas superiores. Aunque de manera general este postu- 
lado es de total aceptación, no se ha estudiado experimentalmente de una 
manera suficientemente consecuente y, menos aún, por el método del 
experimento formativo. 

Hasta hace poco, las investigaciones de la actividad docente conserva- 

-ban, en cierta medida, la deficiencia fundamental de la psicologia de la en- 
señanza: su desmedido intelectualismo y cierto divorcio del proceso de es- 
tudio del proceso de formación de la personalidad en general. En el pre- 
sente libro se refleja el resultado de los primeros pasos importantes para la 
eliminación de este divorcio: el participante y el sujeto de la actividad do- 
cente son analizados tomando en consideración la compleja dinámica de 
sus autoevaluaciones, reflexión, motivación, etc. Al mismo tiempo, la via 
trazada en la concepción de la actividad docente para la investigación de 
la personalidad a través de su actividad, solo ha comenzado. Nos resta ela- 
borar las hipótesis generales sobre la influencia de la actividad docente en 
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la personalidad, mostrar las posibilidades de esta influencia y determinar 
sus limitaciones, asi como analizar el papel de las mediatizaciones de la 
personalidad para la propia realización y desarrollo de la actividad. En la 
lógica de la concepción de la actividad docente es necesario analizar teó- 
ricamente la correlación de los conceptos sujeto de la actividad -personali- 
dad-individualidad, comenzar a acumular un material experimental nuevo 
que vierta luz sobre sus interdependencias. Esto requiere que los investi- 
gadores de la actividad docente recurran al caudal de representaciones so- 
bre la personalidad analizada en la psicologia general y social y exige el 
análisis y la confrontación de las diferentes teorias de la personalidad y la 
distinción de los parámetros del proceso de formación de la personalidad. 
Al mismo tiempo, la determinación de las condiciones y mecanismos del 
proceso de formación de la personalidad en la actividad docente pueden, 
a su vez, enriquecer estas disciplinas afines con datos sobre las regularida- 
des del proceso de formación de la personalidad y sobre las etapas de su 
origen. dd 

El aspecto siguiente de la investigación de la actividad docente consiste 
en el estudio sistemático de sus formas conjuntas (con otra persona). En 
la psicologia soviética está ampliamente argumentada la relación reciproca 
de la actividad y la comunicación, de la interacción con otra persona. En 
los trabajos de L.S. Vigotski y A.N. Leontiev se ha señalado que una etapa 
necesaria del proceso de formación de cualquier actividad es su reaNzación 
conjunta con otra persona (ante todo, adulta). En las primeras etapas de la 
investigación, la actividad docente se estudió y se formó como actividad in- 
dividual, aunque siempre se sobreentendió la convencionalidad de esta de- 
terminación. En el presente libro ya se presentaron los resultados del aná- 
lisis comparativo de la actividad individual y conjunta, llamada actividad 


cooperativa. Es necesario distinguir en el futuro, en el contexto de la 
actividad docente, los fenómenos de comunicación, interacción, colabora- 
ción, contacto y otros, determinar el papel de cada uno de ellos como con- 
dición y como neoformación de la actividad docente y descubrir las reser- 
vas del proceso de formación de la actividad docente ocultas en la reali- 
zación conjunta. Una tarea especial de la investigación consiste en analizar 
el origen de la individualidad del alumno en el transcurso de la actividad 
conjunta, de las condiciones de desarrollo en las formas colectivas del tra- 
bajo docente, de los intereses personales y sociales y de las necesidades de 
los escolares, etc. Es importante mostrar que la formación plena de la ac- 
tividad docente no conduce en absoluto al empobrecimiento de la perso- 
nalidad, a su ''mediación”, a la nivelación de las diferencias interpersona- 
les, sino por el contrario, está dirigida al desarrollo integral y armónico 
de sus participantes, al enriquecimiento del colectivo en general y al 
desarrollo de personas activas, responsables y de espiritu creador. La rea- 
lización de esta dirección en las investigaciones, intensificará la interacción 
de la psicologia de la enseñanza con la psicología social, a saber, con la psi- 
cologia de la personalidad y del colectivo, y contribuirá al fortalecimiento 
de las relaciones entre la psicologia de la enseñanza y la psicologia de la 
educación. _ 
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El desarrollo efectivo de las investigaciones de la formación de la ac- 
tividad docente está relacionado también con el perfeccionamiento del ''ar- 
senal'' metodológico de su estudio. La tarea principal aqui será, evidente- 
mente. elaborar los principios del experimento formativo y las exigencias 
que se plantean a su realización correcta. Al mismo tiempo, el perfeccio- 
namiento debe referirse también a otros aspectos de la metodologia: a los 
experimentos naturales y de laboratorio, formativos y de constatación. asi 
como a los procedimientos experimentales y no experimentales de plani- 
ficación y realización de las investigaciones de la actividad docente y de 
obtención y procesamiento de datos. Es extraordinariamente actual el pro- 
blema de la elaboración de los procedimientos de la llamada **medición de 
los cambios", necesaria para la determinación fiel de los cambios cualita- 
tivos en el desarrollo psiquico del niño en el transcurso de la actividad do- 
cente. El método de investigación y sus procedimientos metodológicos par- 
ticulares deben hacerse corresponder con una comprensión conceptual úni- 
ca del objeto de estudio, es decir, la actividad docente en desarrollo de los 
escolares. los cambios cualitativos recién surgidos en el desarrollo psiquico 
de los niños. 

Como tarea de extraordinaria importancia se mantiene la dirección de 
las investigaciones de la actividad docente hacia el trabajo práctico de la 
escuela y hacia su ulterior perfeccionamiento. Es importante revelar al 
maestro la estructura de la actividad docente, las vias de su formación en 
las condiciones del trabajo frontal en el aula, así como la posibilidad 
de tratar individualmente a los niños dificiles y pedagógicamente abando- 
nados. Es necesario detectar en estos niños los componentes de la actividad 
docente insuficientemente formados (comprensión de la tarea docente, pro- 
cedimientos de las acciones docentes, procedimientos de autocontrol y au- 
toevaluación) y terminarlos de formar consecuentemente. Los niveles de 
formación de la actividad docente determinados en las investigaciones, así 
como el carácter de las neoformaciones psiquicas (pensamiento, motiva- 
ción, etc.) que surgen en el transcurso de su realización pueden ser utili- 
zados para evaluar los indices cualitativos de la efectividad del proceso do- 
cente y, correspondientemente, pueden aplicarse en el trabajo del director 
de la escuela, del inspector y del psicólogo escolar. 

Las direcciones mencionadas de las investigaciones del problema de la 
formación de la actividad docente pueden ser tomadas como base para 
la ulterior ampliación y profundización de la investigación psicológica, in- 
cluyendo la colaboración cientifico-investigativa de los psicólogos de la 
URSS y la RDA. 


V.V. Davidov, J. Lompscher, A.K. Markova 
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